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resumo 
 
 
O jogo faz parte do quotidiano da criança, intervindo no seu desenvolvimento 
cognitivo, socio-afetivo e psicomotor. Sendo nosso objetivo promover a 
sensibilização à diversidade linguística (SDL) achámos importante usar o jogo 
como estratégia didática. As crianças de hoje nascem num mundo onde a 
evolução tecnológica e a heterogeneidade linguística são realidades que 
assumem importância cada vez maior. A SDL deve ser feita a partir do pré-
escolar, uma vez que a nível biológico as estruturas do sistema nervoso estão 
preparadas para se adaptarem de forma adequada à sociedade em que a criança 
vive.  
Neste trabalho pretendemos apresentar um estudo comparativo na área da SDL 
recorrendo a jogos no quadro interativo multimédia e aos mesmos jogos usando 
material manipulável. A natureza deste estudo de investigação é qualitativa, com 
características de investigação-ação e foi desenvolvido no âmbito de um projeto 
pedagógico-didático que decorreu com crianças de uma sala de educação pré-
escolar, do concelho de Ílhavo. Os dados recolhidos a partir de observação direta, 
das videogravações, dos trabalhos das crianças e das nossas notas de campo 
fornecem pistas que nos levam a acreditar que as crianças ao contactarem com 
diversas línguas estrangeiras acabam por identificar o significado de sons que 
ouvem quando encontram semelhanças entre línguas diferentes. Com o tempo a 
capacidade de identificação de uma língua desconhecida entre várias línguas 
estrangeiras aumenta. Verificámos, neste grupo de crianças, que apesar da 
tendência dos resultados indicarem uma ligeira vantagem para a eficácia da SDL 
jogando através do QIM, não podemos desprezar a importância do jogo para a 
SDL quando se usam materiais manipuláveis. As crianças referem, no entanto, 
sentir mais gratificação quando jogam no QIM. Em todo o caso, o jogo mostrou-
se uma estratégia facilitadora nas duas modalidades. 
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abstract 
 
The game is part of everyday’s life of the child and it’s an integral part of their 
cognitive, socio-affective and psychomotor development. Given that our goal is 
to promote awareness to linguistic diversity, we understand that it is important 
to we use recreational activities as a teaching strategy. Nowadays children are 
born in a world where technological evolution and linguistic heterogeneity are 
most evident and where information is shared astonishingly fast. We believe 
awareness to linguistic diversity should be implemented since preschool from a 
biological standpoint, the nervous system's structures are prepared to adapt 
adequately to the society the child lives in. 
This study aims to compare the results of awareness to linguistic diversity 
between using games on a interactive whiteboard and games with manipulable 
material. This is a qualitative study with action-research methodology and was 
carried out as part of an educational project that took place in a classroom of 
preschoolers in the municipality of Ílhavo. The data collected through direct 
observation, video recordings, children’s school work and fieldnotes and 
provided us with evidence that children, when in contact with foreign languages, 
manage do identify the meaning of listened sounds they have listened when they 
find similarities between different languages. With time, the ability to identify 
an unknown language between several foreign ones increases. We also found 
that, in this particular group of children, there was a slight advantage on using 
games on the interactive whiteboard for developing awareness to linguistic 
diversity. However, we must not underestimate the significance of manipulable 
materials used in games with teaching purposes. In fact, games were shown to 
be a facilitating strategy regardless of the equipment used. 
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A sensibilização à diversidade linguística (SDL) pode ser implementada atualmente 
tirando partindo da tecnologia da comunicação que tem, nas últimas décadas, feito avanços 
consideráveis permitindo criar instrumentos de trabalho adaptados à sala de aula e que são 
usados para trabalhar inúmeros conteúdos educativos, nos quais incluímos a SDL. 
Temos assistido à progressiva introdução do Quadro Interativo Multimédia (QIM), 
ferramenta que tem potencialidades que não existiam no retroprojetor, no projetor comum e 
muito menos no tradicional quadro negro ou magnético. O QIM foi introduzido com maior 
frequência nas escolas do 1º, 2º e 3º ciclos e ensino secundário, pelo que, nos interessou 
perceber a importância que a utilização do QIM pode ter na SDL ao nível do pré-escolar. 
Raramente as salas do pré-escolar estão equipadas com o QIM pelo que as crianças dos 3 
aos 6 anos só o utilizam se houver disponibilidade da escola do 1º ciclo associada, centro 
escolar ou agrupamento para ceder sala e equipamento para o efeito.  
Amante (2007) investigou os motivos e os fatores que levam à integração das 
Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) na Escola e no Jardim de Infância (JI) e 
identificou algumas potencialidades da utilização das mesmas em sala de aula, às quais nos 
referiremos no capítulo I – “Sensibilização à Diversidade Linguística com recurso às Novas 
Tecnologias”. 
Sendo esta uma temática muito abrangente, podendo ser explorada através de várias 
técnicas, delimitámos a nossa área de trabalho à SDL, quando feita com recurso ao jogo. 
Pretendemos comparar os resultados obtidos quando se promove a SDL usando jogos 
recorrendo a materiais manipuláveis com os resultados conseguidos quando os mesmos 
jogos são utilizados com recurso ao QIM.  
Este estudo pretende fazer esta comparação fundamentando-a a nível teórico para 
poder responder à questão investigativa que formulámos da seguinte forma: 
 
Que vantagens apresenta a utilização de jogos usando o Quadro Interativo Multimédia 
na SDL no Pré-Escolar em relação à utilização dos mesmos jogos quando estes são 
construídos em materiais manipuláveis?  
 
Para procurar resposta a esta questão definimos uma metodologia com características 
de investigação-ação de natureza qualitativa já que foi nossa intenção envolvermo-nos, 
enquanto investigadoras, no trabalho de elaboração, implementação das atividades, recolha 
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e análise de dados necessários a esta investigação. Este estudo ocorre na sequência dos 
trabalhos desenvolvidos por nós no âmbito das unidades curriculares de Prática Pedagógica 
Supervisionada (PPS) e Seminário de Investigação Educacional (SIE) do 3º semestre do 
mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1ºCEB durante o qual desenvolvemos o 
estudo empírico que permitiu selecionar os dados necessários a este relatório. 
No âmbito do que acabámos de referir, construímos jogos para serem utilizados no 
QIM e outros, com os mesmos conteúdos, mas contruídos com materiais manipuláveis. 
Todos os materiais de registo de dados e de aplicação dos conhecimentos das crianças foram, 
também, feitos por nós. Recolhemos dados através da videogravação das sessões, das 
fotografias, das notas de campo, dos diálogos estabelecidos e da observação direta 
participada. Assim, desde a planificação das sessões, a realizar com as crianças, passando 
pela construção de todos os materiais e pela sua aplicação, estivemos presentes e envolvidas 
em todas as atividades. 
Para caracterizar o nosso grupo utilizámos a abordagem sistémica, isto é, recolhemos 
informações sobre a região em que o centro escolar se insere, caracterizámos este centro, as 
famílias e as crianças do grupo com que trabalhámos. Este tipo de abordagem permitiu-nos 
conhecer as crianças dentro do seu contexto familiar, institucional e regional. 
Achámos aliciante trabalhar o tema da diversidade linguística e somos favoráveis a 
que esta sensibilização se faça precocemente porque, por um lado, o desenvolvimento 
tecnológico abriu inúmeras possibilidades de comunicação instantânea entre vários povos 
falantes das mais variadas línguas e, por outro, os meios de transporte e a facilidade de 
deslocação das pessoas, a grandes distâncias, é uma realidade atual com a qual as crianças 
convivem desde o nascimento. A crescente globalização difunde aspetos culturais e 
linguísticos e as crianças deste século só terão vantagens em conhecer línguas e culturas 
diferentes de forma a prepararem a sua adaptação ao mundo global, que é a realidade que 
vivem e na qual terão que se integrar nos múltiplos aspetos da sua vida de crianças e, mais 
tarde, de adultos.  
Schütz refere que estudos de neurolinguística e psicologia parecem apontar para 
diferenças entre adultos e crianças em relação à forma como aprendem várias línguas. 
Acrescenta que, na opinião de autores como Lennenberg, parece não haver dúvidas da 
existência de um patamar de idade, que se situa por volta dos 12 a 14 anos, a partir do qual 
a aprendizagem de uma língua se torna mais difícil, sobretudo no que diz respeito à 
11 
pronúncia. Vários fatores são referidos por Schütz entre os quais salientaremos apenas a 
influência da maturação cerebral e a evolução da acuidade auditiva (Schütz, 2012). 
Desenvolveremos a nível teórico os aspetos que em nossa opinião fundamentam a 
escolha da sensibilização à aprendizagem de línguas estrangeiras, nos primeiros anos como 
a opção que permite desenvolver a noção de que todos temos a mesma importância embora 
falemos línguas diferentes.  
Parece-nos de facto fundamental sensibilizar as crianças para a diversidade linguística, 
que é património da humanidade, ao mesmo tempo que é necessário desenvolver nelas 
atitudes positivas, de compreensão e aceitação da diferença. Esta sensibilização permite que 
as crianças, tal como referem autores como Candelier & et al. (2007) e Martins (2008) 
desenvolvam:  
 Atitudes positivas de abertura à diversidade linguística e cultural, ficando 
motivadas para a aprendizagem de línguas;  
 Capacidades de ordem metalinguística, já que a metalinguagem é uma função muito 
importante dada a sua natureza explicativa. De facto, a criança quando fala pergunta 
o que significa o que ouve e, tal como quem lê consulta um dicionário que usa 
palavras para explicar o significado de palavras, a criança pergunta o que quer dizer 
qualquer palavra ou expressão. É usando palavras que lhe explicamos o significado 
de palavras ou expressões. Desenvolver esta capacidade parece-nos indispensável 
quer para a aquisição de novos termos quer para a compreensão da linguagem; 
 Capacidades de ordem metacognitiva que deve ser estimulada desde cedo. 
Aprender a pensar sobre a maneira como se aprende não parece capacidade 
exclusiva de crianças mais velhas nem aparece apenas quando já se lê. Os 
analfabetos adultos também refletem sobre a forma como adquiriram determinado 
conhecimento, isto é, refletem sobre o seu próprio pensamento;  
 Desenvolvimento de uma cultura linguística, nomeadamente, aquisição de saberes 
relativos às línguas, necessários à compreensão e aceitação do mundo multicultural 
no qual se incluem as diferentes línguas existentes.  
 
Nos últimos anos diversas abordagens linguísticas procuraram trabalhar tendo em 
conta a SDL, de forma a permitir a facilitação da integração e adaptação dos indivíduos às 
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alterações que vão sendo visíveis na sociedade, uma vez que esta diversidade é reconhecida 
como uma mais-valia na formação dos indivíduos (Conselho da Europa, 2001). 
Ao planear as atividades educativas para recolha de dados sobre o processo de 
sensibilização à diversidade linguística, com ou sem recurso ao quadro interativo, 
escolhemos o jogo como estratégia, após a leitura de estudos feitos na área da SDL no pré-
escolar, nomeadamente, Coelho (2007), Henriques (2012) e Rocha (2012). Estes estudos 
demonstram que o jogo pode ser importante por permitir o envolvimento ativo das crianças. 
Estas parecem aprender mais facilmente quando interagem de forma lúdica e participam 
ativamente na sua aprendizagem. Aprendem com menos esforço por estarem interessadas ou 
curiosas. 
Entendemos que o QIM a nível do pré-escolar poderia funcionar como fator 
estimulante e motivador por ser novidade para a faixa etária do pré-escolar. Esta ferramenta 
tem a vantagem de permitir a cada criança interagir com o QIM e percecionar sons e imagens 
resultantes da sua ação. Os jogos de materiais manipuláveis também nos parecem poderosos 
para a SDL já que para as crianças com idades dos 3 aos 5 anos com que trabalhamos, a 
manipulação de materiais é fator importante na aprendizagem. Procuraremos aprofundar a 
nível teórico este aspeto que se relaciona com a forma como se constrói conhecimento desde 
o nascimento até ao início da escolaridade obrigatória.  
Referir-nos-emos aos ensinamentos de Piaget que, neste domínio, deu grande 
contributo para o que hoje sabemos sobre o desenvolvimento da criança. 
Analisando as duas vertentes, jogos com materiais manipuláveis e jogos com recurso 
ao QIM, somos levadas a admitir que os dois métodos apresentam vantagens. Este estudo 
pretende compreender que vantagens, no universo de jogos que utilizámos, podem existir 
nos dois métodos para a facilitação da SDL. 
As atividades foram aplicadas a um número reduzido de crianças, trabalhámos com 
um grupo claramente pequeno, os jogos que utilizámos são limitados em número dado que 
foram criados por nós em função de uma única história “A longa viagem de Tomi” dos 
Itinerários Românicos1. Todos os materiais desenvolvidos e dados recolhidos reportam-se a 
um grupo de crianças de uma sala, em cinco sessões de trabalho. Os resultados obtidos não 
são generalizáveis e nem esperaríamos que fossem pelas razões que acabámos de indicar, 
mas por termos usado uma metodologia qualitativa, com características de investigação-
                                                 
1 http://www.unilat.org/DPEL/Intercomprehension/Itineraires_romans/pt  
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ação, esperamos que eles nos revelem tendências que nos permitam uma aproximação à 
resposta que procuramos para a questão investigativa que colocámos. Finalmente pensamos 
ter a oportunidade de discutir a nível teórico a dificuldade de avaliar se a sensibilização feita 
é eficaz e permanente, pois o tempo é na nossa opinião um fator importante a ter em conta 
para esta avaliação. Sabemos como as ideias prévias existentes são resistentes à mudança e 
reconhecemos que seria desejável que algum tempo depois da nossa intervenção as crianças 
fossem colocadas noutro contexto perante uma situação em que fosse necessário emitir 
opiniões mobilizando as ideias que possuem sobre a diversidade linguística. As respostas 
então obtidas seriam pistas importantes para avaliar com mais segurança a eficácia da 
sensibilização feita, para saber se esta foi suficiente para alterar as conceções das crianças. 
Poder-se-ia saber se as crianças passam a reconhecer diferentes línguas e a perceber a 
importância de as conhecer e de as preservar. É claro que intervir numa sala do pré-escolar 
impõe limites para que a nossa ação não impeça o regular funcionamento das atividades 
previstas no plano anual aprovado para as crianças. 
Dada a complexidade de que se reveste qualquer estudo sobre a aprendizagem, os 
estudos que se fazem serão sempre parcelares. Surgirão novas questões e novos estudos que 
procurarão novas respostas. É assim que o conhecimento avança, a partir do trabalho árduo 
e sistemático de muitos, que permitem eliminar ideias existentes e estudar outras novas, 
muitas vezes partindo de paradigmas novos. De vez em quando alguém encontra uma 
solução, uma explicação mais coerente, aceite na sua época como um trabalho de excelência 
mas é sempre bom não esquecer que estes êxitos têm como suporte o trabalho de muitos, 
que ao longo dos anos foram procurando respostas sem as encontrar mas, ao excluírem 
percursos, tornaram o trabalho a percorrer mais acessível. 
Se este estudo puder fornecer pistas para novos trabalhos que procurem validar ou 
refutar os resultados que se obtiverem, as conclusões a que chegarmos, partindo de outros 
instrumentos de trabalho e de outros grupos de crianças, saberemos então que valeu a pena. 
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Capítulo I  
 
Sensibilização à Diversidade Linguística 
com recurso às Novas Tecnologias 
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1. Sensibilização à Diversidade Linguística 
A crescente diversidade linguística e cultural com que todos contactamos na atualidade 
ficou a dever-se, essencialmente, à globalização, aos avanços tecnológicos, ao acesso livre 
à informação e à grande facilidade de mobilidade resultante da construção de vias terrestres 
mais diretas e seguras, meios de transporte mais rápidos, à descida de preços das viagens de 
avião e às possibilidades cada vez mais frequentes de procurar formação científica, 
tecnológica ou mesmo trabalho ou relações comerciais em países de língua e cultura 
diferente (Lourenço & Andrade, 2011, p. 335).  
Face a estas alterações, torna-se essencial que os indivíduos desenvolvam 
competências que lhes permitam a aprendizagem de línguas estrangeiras, de modo a facilitar 
a comunicação entre pessoas falantes de línguas diferentes. Para além da função 
comunicativa, que permite a alguém transmitir a outrem ideias, a língua assume também 
uma função representativa, que permite a construção de conceitos, representações e 
construção de saberes indispensáveis à adaptação à realidade (Andrade & Araújo e Sá, 
1992). 
O Conselho da Europa reconhece que aprender uma língua implica conhecer uma 
cultura que, neste espaço, a Europa, coexistem várias línguas que constituem uma riqueza 
pluricultural, pelo que a competência plurilingue permite alargar a competência cultural do 
indivíduo; no entanto, o Quadro Europeu Comum de Referência pelo respeito dos princípios 
fundamentais de uma democracia pluralista não toma nenhuma posição sobre as várias 
correntes teóricas relativas à aquisição das línguas e a relação com a sua aprendizagem. Não 
toma nenhuma opção relativamente a uma teoria em detrimento de outra (2001, p. 41).  
Embora existam estas orientações do Conselho Europeu e se explique que este 
património linguístico-cultural só pode ser preservado pela aprendizagem plurilingue, a 
verdade é que basta um qualquer evento desportivo para se ver o antagonismo, entre povos 
que usam a mesma moeda e pertencem à mesma comunidade. 
Recorrendo a Huntingon, Marques e Martins indicam que: 
 “a cultura pode ter um poder dicotómico uma vez que, se por um lado nos aproxima de 
uns, por outro distingue-nos de outros, assim pode ser utilizada quer para unir quer para 
distinguir e dividir. Desta forma, os problemas entre culturas advêm de quando as 
pessoas se confrontam com diferenças com as quais não estavam familiarizadas” 
(Huntingon, 1999 in Marques & Martins, 2012, p. 45).  
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A língua de um povo é parte da sua cultura pelo que tudo o que Marques e Martins 
referem em relação à cultura se aplica da mesma forma às línguas. Para que as diferenças 
linguísticas não sejam sentidas como barreiras à co-existência e à convivência entre todos 
mas vistas como algo positivo, é crucial sensibilizar para a diversidade linguistica e cultural 
existente. Para que este objetivo seja atingido de forma eficaz parece-nos premente que esta 
SDL seja feita desde a primeira infância, para que a criança desenvolva a curiosidade e 
atitudes positivas relativamente a culturas diferentes, a comunidade/povos que existem e que 
compreenda que as línguas embora diferentes possuem também semelhanças. É bom saber 
que existe uma grande pluralidade de línguas e que se pode utilizar várias línguas para 
comunicar (cf. Candelier & et al., 2007; Martins, 2008). 
As crianças devem compreender desde cedo que o planeta e tudo o que nele existe é 
de todos, incluindo das outras espécies. A água que corre nos nossos rios será chuva em 
qualquer parte do planeta e a língua de uma pequena comunidade humana é um bem tão 
precioso como a língua mais falada, lida e escrita, por fazer parte de um património de todos 
incluindo das gerações futuras. Algumas comunidades são tão frágeis face à ambição e força 
tecnológica de outros povos que se torna premente unir esforços para impedir que essas 
comunidades remotas sejam ameaçadas. Deveriam ser protegidas e respeitadas como um 
tesouro. 
A SDL é uma abordagem pedagógica que serve de ponte para a aprendizagem de 
línguas, uma vez que propicia a curiosidade, a abertura e a valorização de todas as culturas 
e línguas, permitindo que as crianças contactem com um vasto leque de línguas e com as 
variedades existentes dentro da mesma língua. Para além disso, constrói nas crianças a ideia 
de que todas as línguas são igualmente importantes embora possam assumir funções e 
estatutos sociais diferentes. Muitas vezes, as desigualdades são criadas inadequadamente 
quando surgem ideias e opiniões de que uma língua é mais importante e mais útil que outra 
(Sá & Andrade, 2009), tornando-se muito importante, desde cedo, valorizar de igual forma 
todas as línguas e culturas, atribuindo-lhe igual importância, “compreender o Outro, 
compreendendo a sua língua e a sua cultura é abrir espaços de entendimento e de tolerância” 
(Babo, 1998, in Andrade, et al., 2003). 
A educação devia ter como fulcro a linguagem tal como propõe Deborah Cameron. 
Para ela: 
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“ser educado na nossa sociedade e talvez em todas as sociedades é ter acesso aos 
recursos linguísticos de uma cultura: é sentir-se à vontade com eles, é ter consciência do 
seu potencial, é, num certo sentido, controlá-los para os fins que a própria pessoa 
escolher” (1989, in Sá & Andrade, 2009, p.4). 
Lourenço e Andrade (2011) defendem que a SDL é uma abordagem plural que cria 
oportunidades de interação com diferentes línguas e culturas, que parte de atividades 
assentes na descoberta das línguas, da sua história, das suas semelhanças e particularidades.  
Torna-se indispensável distinguir abordagens plurais das línguas das abordagens 
singulares para a clarificação indispensável dos conceitos a que nos referimos neste estudo. 
Candelier refere que as abordagens singulares são “didactic approach takes account of only 
one language or a particular culture, considered in isolation” (Candelier & et al., 2007, p. 7), 
ou seja, são abordagens didáticas em que se considera que as línguas devem ser aprendidas 
em separado, que não estão associadas nem relacionadas umas com as outras. Pelo contrário, 
as abordagens plurais, “didactic approaches which use teaching/learning activities involving 
several (i.e. more than one) varieties of languages or cultures” (ibidem), são abordagens 
didáticas em que se entende que todas línguas são igualmente importantes por representarem 
a expressão de um povo, permitindo a partilha de conhecimentos e que todas as línguas 
possuem entre si semelhanças e diferenças. Neste contexto as línguas são encaradas como 
complementares umas das outras e não como concorrentes. 
Ao considerar-se todas as línguas com igual importância, com pontos comuns, e sendo 
possível criar pontos de comunicação entre elas no processo de aprendizagem de línguas, 
teremos que admitir que a sensibilização à diversidade linguística “contribui para a formação 
pessoal dos aprendentes pois através [das línguas] os alunos aprendem a olhar-se a si 
próprios, a olhar os outros e a comunicar” (Sá, 2007, p. 78). A aprendizagem da língua 
materna seguida da aprendizagem de outras línguas apenas quando a materna se encontra já 
consolidada deixa de fazer sentido. As abordagens plurais alteram inevitavelmente os 
aspectos pedagógicos já que se passa a aceitar  a aprendizagem de línguas estrangeiras em 
idades mais precoces e em simultâneo com a aprendizagem da língua materna como uma 
vantagem linguística e cultural. As actividades educativas propostas por estas abordagens 
têm que ter em conta as diferenças e semelhanças linguísticas e culturais e todas as línguas 
são, por igual, percebidas como pertencentes a um património comum de toda a humanidade. 
Compreender que a sua língua materna é apenas mais uma das muitas que existem e que 
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todas permitem a comunicação entre as pessoas pode ser o resultado do trabalho feito para 
desenvolver a curiosidade e afinidade com outras línguas, e a vontade de as aprender e de 
conhecer aspectos culturais de outros povos poderá surgir. 
Andrade e Araújo e Sá afirmam que: 
“favorecer a adesão afectiva do aluno ao país estrangeiro é criar-lhe uma atitude positiva, 
uma apetência para a aprendizagem da(s) língua(s) falada(s) nesse país. Daí a 
necessidade de promover na aula uma pedagogia intercultural, entendida como a 
comunicação dialogada entre as culturas numa dialéctica de identidades e diferenças” 
(1992, p. 54). 
É necessário desenvolver atividades que levem as crianças a conhecer diferentes 
culturas, despertando, desta forma, a curiosidade e a vontade de aprender as respetivas 
línguas.  
A sensibilização à diversidade linguística tem três grandes finalidades que já foram 
enunciadas na introdução (cf. Candelier & et al., 2007; Martins, 2008; Rocha, 2012; Sá & 
Andrade, 2009, entre outros). 
A primeira finalidade diz respeito à abertura, por parte do individuo, à diversidade 
linguística e cultural e à predisposição, à vontade e à curiosidade de conhecer e aprender 
mais sobre as línguas. Recorrendo a Candelier, 2000, in Martins, 2008, salientamos alguns 
dos objetivos orientadores desta dimensão: 
 Aceitação positiva da diversidade linguística e cultural; 
 Desejo de aprender e de estudar línguas; 
 Curiosidade relativamente ao funcionamento da linguagem e das línguas. 
A segunda finalidade refere-se ao desenvolvimento da capacidade que o indivíduo tem 
de refletir sobre a língua; à capacidade de observar e distinguir elementos sintáticos, 
fonéticos, lexicais, à capacidade de se adaptar às situações de comunicação; à capacidade de 
utilizar várias línguas para tentar comunicar. Segundo Candelier, 1998; 2003 in Martins, 
2008, existem objetivos orientadores para esta finalidade, a salientar: 
 “Efetuar processos de análise, permitindo um acesso pelo menos parcial à 
compreensão da organização e do sentido de um enunciado escrito ou oral 
numa língua não familiar; 
 Discriminar sons não familiares em línguas desconhecidas do aluno; 
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 Praticar, na leitura e na escrita, correspondências grafia-som não familiares; 
 Memorizar e reconhecer elementos escritos ou sonoros de uma língua 
desconhecida; 
 Utilizar instrumentos de referência necessários a uma pesquisa metalinguística; 
 Utilizar várias línguas para fins comunicativos; 
 Saber identificar algumas línguas não-familiares” (Candelier, 1998; 2003, in 
Martins, 2008, pp. 171-172). 
A última finalidade diz respeito aos saberes sobre as línguas que possibilitam a 
compreensão de um mundo plurilingue e pluricultural, a salientar: 
 Saber que existe, simultaneamente, diferenças e semelhanças entre as línguas; 
 Saber que qualquer língua está submetida a variações linguísticas; 
 Saber que existe uma grande pluralidade de línguas no mundo; 
 Saber que as línguas – e as culturas – não são mundos fechados (cf. Candelier, 
2000, in Martins, 2008; Candelier & et al., 2007). 
 
Para desenvolvermos as atividades de SDL tivemos que decidir que línguas escolher 
para incluir na parte empírica do nosso trabalho. Tratando-se de um contexto de pré-escolar, 
optou-se por escolher línguas que tivessem, de algum modo, afinidade com a língua materna 
das crianças com que iríamos trabalhar. Escolhemos o grupo das línguas românicas mais 
conhecidas nas quais se inclui o português, o francês, o espanhol, o italiano, o romeno e o 
catalão por terem como ponto comum a sua origem no latim. O latim como refere Ruhlen é 
a língua mãe das línguas que escolhemos (1996 in Lourenço, Araújo, Oliveira, & Rodrigues, 
2002).  
Segundo o Ethnologue Languages of the World2 existem na Europa 285 línguas 
identificadas das quais algumas apresentam semelhanças que facilitam a comunicação entre 
os povos falantes dessas línguas. Os linguistas defendem que numerosas línguas da Europa 
e da Ásia provêm de uma mesma língua que foi designada pelo termo indo-europeu (Walter, 
1994 in Sousa, 2012). Para Lourenço, Araújo, Oliveira e Rodrigues (2002), “esta 
classificação deveu-se sobretudo à descoberta de palavras, que apresentam semelhanças no 
som e no significado apesar de pertencerem a línguas diferentes”.  
                                                 
2 http://www.ethnologue.com/region/Europe - Consultado a 23 de outubro de 2014 
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As línguas podem ser agrupadas segundo a sua origem e pela relação que estabelecem 
entre si. Quando várias línguas têm origem numa língua comum pode afirmar-se que se trata 
de línguas de uma mesma família linguística, “na metáfora normalmente utilizada, diz-se 
que o latim é a língua mãe, e o romeno, o sardo, o italiano, o francês, o catalão, o espanhol 
e o português as línguas filhas” (Ruhlen, 1996 in Lourenço, Araújo, Oliveira, & Rodrigues, 
2002).  
A família indo-europeia devido à sua diversidade linguística (cerca de 444 línguas) foi 
dividida em vários ramos ou famílias, nomeadamente: Céltica, Germânica, Indo-iraniana, 
Românica, Eslava, Báltica, Grega, Albanesa e Armeniana. 
O mapa 1 mostra a distribuição das principais línguas românicas pelas regiões do 
planeta em que são faladas. Embora algumas línguas como o romeno estejam circunscritas 
a zonas determinadas de um continente outras há que se difundiram em vários continentes e 
continuam a ter uma implantação em vastos territórios.  
 
 
 
A análise do mapa mostra que o francês é das línguas românicas a que é utilizada 
oralmente em mais países. É língua oficial em 29 países e segunda língua em 5, contudo 
possui apenas 68 milhões de falantes. O espanhol é língua oficial em 25 países e segunda 
língua em 8 países. É falada por 414 milhões de pessoas portanto é das línguas românicas 
Legenda: 
   Espanhol   Português   Francês   Italiano   Romeno 
(cores escuras indicam língua oficial; cores claras, língua de uso comum) 
Mapa 1 – Distribuição das principais línguas românicas nas regiões do planeta em que são língua 
oficial ou língua comum 
(in http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADnguas_rom%C3%A2nicas#Distribui.C3.A7.C3.A3o_geogr.C3.A1fica) 
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uma das que apresenta maior expressão a nível oral no mundo. Aliás, só o mandarim possui 
número superior de falantes. O português é língua oficial em 10 países mas é falada por 244 
milhões de pessoas. O italiano é falado em 3 países e segunda língua em 4 e possui 62 
milhões de falantes. O romeno é língua oficial em 3 países e segunda língua em 8 e é falado 
por 24 milhões de pessoas como língua materna3.  
 
Em síntese, a SDL deve ser uma prioridade da educação das crianças de todo o mundo. 
Não podemos esquecer que nas idades precoces as crianças têm facilidade em aprender a 
falar e estão aptas a captar os estímulos do exterior por forma a adaptar-se à sua época, ora 
o mundo da sua época é global, é o mundo da comunicação instantânea, onde tudo evolui 
muito rapidamente e as crianças do pré-escolar de hoje terão que estar adaptadas à 
permanente mudança, à diversidade linguística que existe no planeta, que as múltiplas 
formas de comunicação tornam pequeno e que, no futuro o mundo do trabalho pode passar 
pela necessidade de comunicar com qualquer pessoa de qualquer parte do globo, pelo que, 
as pessoas com formação plurilingue terão sempre mais oportunidade de êxito por estarem 
mais adaptadas a essa realidade.  
                                                 
3 http://observatorio-lp.sapo.pt/pt/dados-estatisticos/as-linguas-mais-faladas - Consultado a 23 de outubro de 
2014 
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2. O Jogo e as Novas Tecnologias da Comunicação na Educação Pré-Escolar 
2.1. Educação tecnológica no século XXI 
Ao longo da história o homem tem criado uma grande diversidade de meios para 
comunicar. As novas tecnologias desempenham um papel crucial na sociedade atual e, por 
esse motivo, consideramos premente familiarizar as crianças com este mundo: 
 “(...) nesta nova sociedade da informação, todos estamos reaprendendo a conhecer, a 
comunicar, a ensinar e a aprender; a integrar o humano e o tecnológico. Acontece assim 
uma mudança qualitativa no processo de ensino/aprendizagem, quando conseguimos 
integrar dentro de uma visão inovadora todas as tecnologias que hoje em dia temos ao 
nosso dispor” (Marcelo, Silva, & Cruz, 2009, p. 8).  
Assim sendo, este contacto com as novas tecnologias pode ser feito desde os primeiros 
anos, uma vez que “nesta idade precoce a criança está apta a descobrir e a explorar os 
computadores e os próprios educadores reconhecem a sua importância como potenciadores 
de aprendizagens” (Plowman & Stephen, 2003, in Santos, 2012, p. 7). Esta familiarização 
desde cedo com as NTC tem como objetivo formar indivíduos aptos a utilizá-las, de modo a 
facilitar a sua vida. 
É necessário que a escola seja um espaço onde se deseja estar por proporcionar 
atividades de interesse para quem a frequenta, partindo de questões concretas que interessa 
resolver, disponibilizando os recursos indispensáveis para desenvolver as atividades. É 
importante que os recursos humanos e materiais sejam de excelência e não podemos aceitar 
que as novas tecnologias não estejam disponíveis, uma vez que, “podem ser um excelente 
recurso no processo de ensino aprendizagem pelo que, actualmente, as TIC são parte 
integrante da Educação” (Ramos, 2005, p. 19). 
As TIC são ferramentas fundamentais para todos, quer na utilização dos diferentes 
programas, quer para comunicar com pessoas de todo o mundo, quer para aceder/pesquisar 
qualquer tipo de informação, entre outros aspetos. Na escola, se os professores tiverem 
acesso a elas e as souberem utilizar colocando-as de facto ao dispor da aprendizagem 
autónoma embora supervisionada das crianças, a escola fará sentido para quem aprende. 
Quando se está envolvido em atividades reais que nos interessam, como procurar a solução 
de um problema, ou ter que fazer a dramatização de um texto, a sala torna-se um espaço 
25 
apelativo que envolve ativamente as crianças que procuram definir possíveis estratégias para 
resolver a situação-problema. Estimular o envolvimento das crianças torna o processo de 
ensino e de aprendizagem mais eficaz e motivador. Quando as TIC são usadas com as 
crianças “para facilitar a aprendizagem de diversos assuntos, para desenvolver competências 
e também para adquirir conhecimentos práticos que lhes permitam enfrentar os desafios 
nesta área de desenvolvimento rápido da informação e da tecnologia” (ibidem), então 
estaremos a permitir a sua adaptação ao mundo em permanente mudança tendo as crianças 
implicadas e empenhadas na sua aprendizagem. 
Num mundo cada vez mais evoluído a nível tecnológico torna-se premente 
desenvolver competência para um uso eficaz destas novas ferramentas tecnológicas. A 
designação literacia digital começou por se referir à capacidade de ler e escrever (literacia) 
e à necessidade de se usar os dedos (digital) para guardar e reutilizar essa informação 
(Marques da Costa, 2011, pp. 171-172). Atualmente está mais associada à capacidade de 
comunicar recorrendo a instrumentos que trabalham com recurso a sistemas matemáticos 
muito simples. Tais sistemas estão presentes nos computadores, nas máquinas de calcular e 
em todos os outros meios de armazenamento de dados e difusão de informação, que 
processam as informações a velocidades impensáveis até há pouco tempo. Em simultâneo 
trabalhou-se para se conseguir que estes equipamentos fossem instalados em aparelhos de 
dimensões cada vez mais pequenas, com mais funcionalidades. O génio humano permite 
hoje a comunicação com equipamentos sofisticados e portáteis dando ao utilizador o 
contacto áudio e visual com qualquer ponto do globo.   
Pais/encarregados de educação e professores devem estar aptos a agir no sentido de 
informar as crianças dos riscos que podem correr quando entram no mundo da tecnologia, 
mas devem propor alternativas e providenciar para que o uso das NTC, pelas crianças, seja 
feito de forma a tirarem delas o maior proveito possível e que a utilização destas ferramentas 
seja feita de forma segura. As NTC são um poderoso recurso à disposição de pais e 
educadores que as devem utilizar com prudência mas aproveitando as potencialidades das 
mesmas.  
As crianças de hoje aprendem a adaptar-se social e tecnologicamente à realidade da 
região em que nascem com muita rapidez, tal como na pré-história, as crianças dessa época 
se adaptavam às suas circunstâncias. Para dar um exemplo, os bebés de hoje clicam no 
teclado de um computador com toda a naturalidade procurando os sons e as cores de que 
26 
gostam e que sabem que aquele objeto produz. Não percebem como funciona mas sabem 
que funciona e experimentam sem receio. Apropriam-se do mundo que os rodeia e que está 
ao seu dispor, isto é, aprendem. Lembrando a questão colocada pelo Conselho da Europa “O 
que nos permite agir assim?” (2001, p. 11) valerá a pena compreender como pode um ser tão 
imaturo e dependente aprender, num curto espaço de tempo, a linguagem que, tal como 
explica Devau (2010), é o veículo que nos permite comunicar o que se pensa aos outros 
usando vários tipos de sinais e também é a matriz com a qual pensamos. Quando nascemos 
já possuímos um cérebro com potencialidades para que falemos mas ainda tão imaturo que 
ao nascer ninguém fala nem compreende língua nenhuma, mas cada bebé aprende a língua 
que se fala em seu redor.  
Como pode o cérebro do bebé atribuir sentido aos sons que escuta construindo a 
compreensão de uma linguagem que é usada pelos outros? É muito complexo uma vez que 
é preciso “discriminer des sons et identifier les phonèmes (…) reconnaître et identifier les 
mots (…) donner une signification aux messages (…) élaborer une réponse” (ibidem). Este 
trabalho imenso desenvolve-se a alta velocidade, pois nos primeiros dias o bebé já identifica 
a voz da mãe, logo depois distingue a voz humana de outros sons e apenas alguns meses 
depois do nascimento já existe alguma consciência do que ouve e diz. Para se perceber como 
isto é possível abordaremos de forma muito simplificada alguns processos que, no cérebro, 
estão envolvidos na aprendizagem da linguagem. 
 Ao nascer, o cérebro está quase 
completamente formado (imagem à esquerda da 
imagem 1). O que muda a partir do nascimento 
é a formação de numerosas ligações entre os 
neurónios, as sinapses (imagem central da 
imagem 1). 
Depois desta fase ocorre um período em 
que numerosas sinapses são eliminadas 
(imagem à direita da imagem 1). Entre os 
neurónios há comunicação de sinais elétricos ou 
químicos, isto é, uma mensagem passa de um neurónio para o seguinte. 
 O bebé recebe estímulos do exterior, estes são captados e transformados em 
mensagem elétrica que se desloca de neurónio em neurónio passando pelas sinapses onde 
Imagem 1 - Desenvolvimento cerebral do bebé 
após o nascimento  
(in http://cienciasecognicao.org/neuroemdebate/?p=740) 
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neurotransmissores ampliam ou anulam o sinal que continuará ou não o percurso para o 
neurónio seguinte. Começam assim a existir percursos muito utilizados e outros menos 
utilizados.  
O processo de formação e destruição de sinapses não acontece em todo o cérebro ao 
mesmo tempo. As sinapses do córtex auditivo têm o seu maior pico aos 3 meses, no córtex 
visual por volta dos 2 a 3 meses. O processo de formação e destruição de sinapses não é, 
como se disse, uniforme mas atinge o seu máximo aos 4 anos e fica estável até aos 10 anos. 
Os estímulos fornecidos ao bebé devem ser variados e adequados pois os seus órgãos dos 
sentidos estão preparados para receber estímulos com os quais o seu cérebro formará as 
sinapses necessárias para os integrar. 
Ao falarmos usamos palavras organizadas em 
frases, fazemo-lo com um certo ritmo oral, com sons 
mais ou menos acentuados entre os quais existem 
silêncios mais ou menos curtos. Enquanto falamos 
respiramos e as inspirações e expirações também 
integram o ritmo do que vamos dizendo. No início os 
sons são captados pelo ouvido do bebé, 
transformados em sinais que são conduzidos pelos 
neurónios ao córtex auditivo (cf. Imagem 2) que no 
cérebro capta inicialmente apenas essas nuances.  
Ao lado da área auditiva, existe a área de Wernicke (cf. Imagem 2) que se vai 
especializando na compreensão semântica dos sinais sonoros da voz humana. Em 
simultâneo, o cérebro associa informações visuais que lhe chegam ao córtex visual depois 
de captadas pelos olhos. Aos poucos estabelecem-se associações que vão permitindo 
compreender a intenção de uma mensagem. Observando a expressão facial de quem fala, o 
bebé vai recolhendo informações sobre o que sente quem fala pois as emoções alteram a 
intensidade, o ritmo e a tonalidade da voz.  
A área de Broca (cf. Imagem 2) é responsável pela ordem pela qual as palavras que 
dizemos se sucedem. Esta sequência garante a coerência do que se diz (Guyton, 1992, p. 
561). 
A ligar a área de Wernicke à de Broca existe o Fascículo Arqueado, é aqui que se 
interligam as mensagens auditivas, visuais, tácteis entre outras. Esta região está ligada a 
Imagem 2 – Vias cerebrais para perceção 
da palavra ouvida (Guyton, 1992, p. 564) 
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funções abstratas e cognitivas entre as quais a linguagem. O hemisfério cerebral direito 
também contribui para a compreensão da linguagem verbal por ser sensível às características 
musicais da voz (ibidem, p. 562). 
De forma muito simplificada podemos esquematizar este processo da seguinte forma: 
Som → Ouvido → Córtex Auditivo→ Wernicke → Fascículo Arqueado → Área De 
Broca → Córtex Motor → Aparelho Fonológico → Resposta  
A forma como as células cerebrais se ligam e desenvolvem depende muito das 
experiências do recém-nascido com as pessoas que dele cuidam e das trocas de estímulos 
entre ele e o ambiente que o envolve. Esta troca é a origem da comunicação. O cérebro 
humano é dotado de plasticidade o que permite que as ligações dos neurónios se estabeleçam 
muito depressa no início da vida embora esta plasticidade se mantenha durante toda a vida, 
razão pela qual podemos aprender sempre desde que nos esforcemos por isso, 
compreendendo e memorizando. 
Não podemos esquecer que qualquer dificuldade de audição ou de visão pode interferir 
com a aprendizagem, nomeadamente da linguagem. 
As crianças atuais nascem num mundo em explosão exponencial de conhecimento e 
de evolução tecnológica. O conhecimento evolui rapidamente e no espaço de uma década 
aquilo que era novidade torna-se obsoleto. 
É claro que todas as descobertas humanas podem ser aplicadas de forma benéfica ou 
maléfica. No caso das NTC cabe aos adultos permitir que as crianças beneficiem das suas 
potencialidades evitando com sabedoria os seus inconvenientes. Afinal não foi o que nos 
fizeram os nossos antepassados?  
Em relação às NTC como o computador, telemóvel, iPAD pensamos que devem estar 
ao dispor das novas gerações, que se devem familiarizar com elas por serem uma 
componente importante da forma como o conhecimento se divulga e origina novos 
conhecimentos. A troca de ideias hoje faz-se a nível planetário e à velocidade que cada um 
desejar e todas as suas potencialidades devem ser disponibilizadas a todos, crianças, jovens 
ou adultos. O quadro interativo é uma ferramenta com muitas potencialidades como veremos 
no tópico seguinte, está disponível em meio escolar em grande número de escolas onde se 
deve assumir a responsabilidade de utilizar este recurso, tirando partido das suas múltiplas 
aplicações.  
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2.2. O quadro interativo em contexto escolar 
O Quadro Interativo Multimédia (QIM) é: 
“a large, touch sensitive board, which is connected to a digital projector and computer. 
The projector displays the image from the computer screen on the board. The computer 
can then be controlled by touching the board, either directly or with a special pen” 
(Becta, 2003, in Spínola, 2009, p.27).  
Ao conjugar um computador, um projetor e um quadro interativo estamos a potenciar 
todas as funcionalidades destas ferramentas, uma vez que o QIM faz a projeção de 
informações do computador para a superfície do quadro e através do mesmo controla o 
computador. Além disso, o QIM permite escrever, desenhar e sublinhar diretamente no 
quadro com o dedo, como o Smart e o Polyvision, ou recorrendo a canetas específicas, no 
caso do Activ Promethean (cf. Cortesão, 2012; Spínola, 2009). 
O Activ Promethean teve a preocupação em desenvolver um quadro em que é 
necessária a utilização de uma caneta específica, que exige que quem a manipula tenha um 
grau de desenvolvimento da sua motricidade fina suficiente para a controlar.  Aprender a 
usar o QIM ajuda no desenvolvimento deste tipo de motricidade desde o pré-escolar. 
Sabemos que a motricidade fina se refere “à capacidade de manipulação de pequenos 
instrumentos e objetos, requerendo uma coordenação meticulosa ao nível da mão e dos 
dedos, podendo envolver a coordenação olho-mão” (Portugal & Laevers, 2010, p. 52) e por 
isso é importante o desenvolvimento desta capacidade nas crianças o mais cedo possível para 
que possam manipular objetos, por exemplo a colher, a escova dos dentes e o material de 
escrita. Nestes três exemplos a pega é feita com recurso à motricidade fina da mão e contudo 
exigem precisão e manipulação muito específica e diferente em cada caso. A maneira como 
se pega e movimenta uma colher sem verter o seu conteúdo é muito diferente da maneira de 
pegar numa escova de dentes e também diferente da pega exigida para usar uma caneta 
fazendo-a deslizar de forma a que escreva. O desenvolvimento da motricidade fina exige 
treino, estímulo que ativará a plasticidade cerebral. Este processo precisa de tempo até que 
a criança ganhe destreza e precisão na manipulação destes materiais.  
O nosso projeto de investigação, centrado na preocupação de “Promover no JI o 
desenvolvimento de uma consciência linguística através do reconhecimento e identificação 
de línguas diferentes” incentiva, usando o jogo como estratégia, o contacto e manipulação 
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das ferramentas tecnológicas do QIM, comparando com a implementação dos mesmos jogos 
usando materiais manipuláveis. 
Pensamos que o QIM é uma ferramenta que, quando bem utilizada, ajuda o professor 
ou educador a tornar as suas aulas ou atividades mais motivadoras, a criar espaços de 
aprendizagem mais entusiasmantes e eficazes. Apesar disso, ainda existe por parte destes 
formadores muita resistência na utilização desta tecnologia. A resistência à mudança é uma 
característica humana mas nas escolas e JI não parece lógico aceitar essa resistência se o 
sistema souber motivar e proporcionar aos professores e educadores uma formação contínua 
que os introduza gradualmente no domínio das NTC, à semelhança do que os professores 
têm que fazer em relação ao saber científico da sua área de trabalho onde devem manter-se 
atualizados. Sabemos, contudo, que nem sempre há formação para os docentes nesta área e 
quando existe eles não são motivados para a escolher. Além disso, os professores deixarão 
de se intimidar com o QIM quando além da formação que têm souberem que existe na escola 
apoio técnico capaz de resolver algum problema em tempo útil, por forma a que a aula que 
prepararam seja eficaz. Um professor só perde muitas horas a preparar material para usar 
nas suas atividades com o QIM se souber que tem disponível algum tempo antes da atividade 
e que pode solicitar um técnico que lhe resolva qualquer problema que surja. Por exemplo, 
se o QIM estiver descalibrado o material que fez não pode ser usado. Como afirma Antunes: 
“um docente com uma aula bem programada e preparada sentir-se-á tremendamente 
frustrado e desmotivado se durante a sua aula o computador ou o quadro interactivo, por 
exemplo, sofrerem uma avaria que o impeçam de explorar as actividades planificadas. 
Se um professor mais proficiente a nível das TIC ou com um maior conhecimento dos 
equipamentos consegue lidar com maior facilidade com estas situações, um professor 
mais inexperiente ou menos confiante em termos da utilização das TIC, pode sentir-se 
ainda menos confiante, conduzindo a uma fobia crescente em relação à tecnologia” 
(2008, p. 28). 
  Além disso, há escolas que possuem QIM enviados pelo Ministério em anos 
diferentes e de modelos diferentes. Em alguns casos o material construído para um modelo 
não serve para outro. É necessário planificar a aquisição de equipamento escolar, de forma 
a facilitar o trabalho aos professores para que não percam a sua motivação.  
Em síntese, os principais aspetos que levam a não usar o QIM prendem-se, 
essencialmente, com a falta de acesso aos recursos, falta de tempo, ausência de formação e 
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com problemas técnicos. Além disso, a “falta de confiança, a resistência à mudança e as 
atitudes negativas em relação às TIC e a ausência de percepção dos seus benefícios” 
constituem entraves ao seu uso (ibidem, p. 25). 
Atualmente está disponível um endereço eletrónico da Promethean Planet4, que 
consiste numa “comunidade virtual, concebida especialmente para fornecer aos professores, 
de todo o mundo a habilidade de partilhar lições novas e inovadoras com outros educadores”, 
que disponibiliza informação, formação, software e recursos que permitem aos docentes 
explorar, fora de aula, algumas funcionalidades do QIM. Consideramos que a formação 
contínua é indispensável também neste domínio para que os docentes se sintam seguros e 
preparados para as suas aulas. 
O QIM não é uma mera tecnologia pode e deve ser uma ferramenta cujo uso fomente 
a aprendizagem ativa. O aluno tem que ser interveniente na apropriação do seu saber. Como 
diz Ferreira, “as tecnologias abrem portas inexistentes, mas (…) a tecnologia sem pedagogia 
não resulta” (2011, p. 12). O QIM tem potencial para ser uma ferramenta que pode 
revolucionar toda a dinâmica da aula mas pode também ser utilizado como um quadro 
caríssimo de um projetor comum. 
Para os alunos, ver esta ferramenta na sala e não ter acesso a ela é de certo modo 
frustrante pelo que nessas circunstâncias eles apelam à utilização do QIM (ibidem, p. 67). 
No estudo de caso que realizou, Ferreira dá-nos informações importantes, “apesar de 
cerca de um terço das salas estarem dotadas com esta tecnologia, apenas 7% dos professores 
utilizam os QIM com frequência. Cerca de 30% dos professores utilizam os QIM às vezes e 
23% fazem desta tecnologia uma utilização rara” (ibidem). 
O QIM é uma ferramenta que permite a participação ativa do aluno. Muitos autores 
dos quais salientamos Cortesão (2012) e Spínola (2009) referem as vantagens do QIM. O 
quadro I sintetiza as vantagens e desvantagens que o QIM pode ter, se utilizado quer por 
alunos quer por professores5.  
  
                                                 
4 http://www.prometheanplanet.com/en/ 
5 O estudo de Spínola introduziu na Região Autónoma da Madeira, em cinco escolas piloto (Pré-escolar, 1º, 2º, 
3º ciclos e Ensino Secundário), um QIM pretendendo integrar o uso desta ferramenta em sala de aula, 
incentivando a renovação das metodologias de ensino e de aprendizagem promovendo novas interações com o 
uso do QIM.  
O estudo de Cortesão foi desenvolvido numa turma no 3º ano do Ensino Básico em cuja sala existia um QIM 
que pretendia incentivar o estudo e a prática da poesia usando este recurso. 
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Quadro I – Síntese das vantagens e das desvantagens da utilização do QIM.  
(Quadro adaptado a partir de Cortesão (2012) e Spínola (2009)) 
 
 
 
 
 
Vantagens Desvantagens 
A
lu
n
o
 
 Aumenta a atenção e concentração durante a 
aula. 
 Aumenta a motivação para os conteúdos 
lecionados. 
 Aumenta a participação e colaboração. 
 Garante a permanência no tempo da 
mensagem e a sua difusão espacial libertando 
os alunos da tarefa de copiar para o caderno 
o conteúdo do quadro. 
 Desenvolve a autonomia na construção do 
conhecimento. 
 Permite desenvolver o pensamento crítico. 
 
 Quando se escreve no quadro interativo é 
projetada a sombra da pessoa, pelo que quem 
escreve é obrigado a fazê-lo numa posição 
incómoda para que todos os elementos vejam 
(desvantagem também para o professor). 
P
ro
fe
ss
o
r
 
 
 Melhora a qualidade das aulas (interativas, 
com recurso a vários tipos de informação).  
 Aumenta a criatividade na preparação das 
aulas.  
 Possibilita a utilização de novas ferramentas 
pedagógicas.  
 Aumenta a partilha de recursos e colaboração 
entre professores.  
 Facilita a disponibilização aos alunos dos 
conteúdos em diferentes formatos de 
apresentação, via e-mail ou numa Plataforma 
de Gestão de Aprendizagem.  
 Possibilita ao professor registar a aula para 
posterior utilização.  
 Exige investimento, por parte do professor, 
na sua aprendizagem, implicando 
disponibilidade de tempo e financeira. 
 Exige a construção de materiais e a definição 
de estratégias o que implica muitas horas de 
trabalho. 
 É necessário garantir a calibragem e testagem 
do QIM antes de cada atividade, o que requer 
tempo. 
 O uso do QIM depende de uma fonte de 
energia elétrica que por vezes falta a meio de 
uma atividade. É necessário ter preparadas 
atividades alternativas para atingir os 
objetivos perante essa eventualidade. 
 Quando a atividade implica o recurso à 
internet esta fica dependente do acesso à rede 
pelo que tem que ter sempre estratégias 
alternativas ou terá que despender verbas 
para adquirir internet móvel. 
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Como é possível verificar no quadro anterior, a utilização do quadro interativo traz 
benefícios, não só para o aluno como para o professor, uma vez que “aumenta a alegria e 
motivação […], ao permitir um uso mais variado e dinâmico dos recursos” (Gerard et al., 
1999, in Cortesão, 2012, p.67). Relativamente ao professor, ajuda a planificar aulas mais 
ricas e interessantes, a desenvolver atividades dinâmicas e motivantes para os alunos. Em 
relação aos alunos a sua participação na aula torna-se mais ativa pois têm a possibilidade de 
construir o seu próprio conhecimento. 
O QIM “pode proporcionar a descoberta de novos interesses, cativando os 
intervenientes no processo de ensino e aprendizagem para o conhecimento” (Pereira, 2008, 
in Cortesão, 2012, p.67), isto é, para além de facilitar a aquisição de conhecimentos, pode 
despertar nos alunos o gosto pela utilização das novas tecnologias. Pode também ajudar a 
colmatar algumas dificuldades e resulta num maior gosto pelo estudo das áreas, 
nomeadamente a das línguas estrangeiras. 
Em forma de conclusão: 
“o quadro interactivo abre uma janela para uma realidade mais ampla e global, 
permitindo que os olhos dos alunos estejam agora, e mais do que nunca, voltados para o 
mundo, com todos os seus contrastes, problemas e, melhor do que nunca, possibilidades 
de comunicar, interagir e mais importante de se relacionar e conhecer OS OUTROS” 
(Marcelo, Silva, & Cruz, 2009, p. 8). 
Se o QIM é facilitador da aprendizagem e torna quem aprende sujeito ativo na 
apropriação do conhecimento, se permite ao professor aceder às ideias que as crianças já 
possuem sobre os conceitos e temas que pretende desenvolver e criar situações em que todo 
o grupo se pode envolver na discussão para conseguir mudar as ideias que a criança possui 
construindo o seu conhecimento, aprofundando-o, então tudo deve ser feito para que os 
professores desenvolvam as competências necessárias para utilizar corretamente e com 
frequência este recurso. 
O nosso estudo foca-se na SDL usando o QIM, uma das NTC que a humanidade 
desenvolveu, mas é nosso dever ressalvar aqui que as NTC que conhecemos e que 
consideramos cada vez mais banais são, infelizmente, do conhecimento e apenas para 
utilização dos povos com algum poder económico. Não podemos ainda afirmar que 
atualmente a globalização colocou em pé de igualdade todos os povos respeitando-os por 
serem parte da riqueza cultural e linguística de toda a humanidade.  
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O QIM é uma ferramenta que ainda não está disponível para todas as crianças, por não 
existir em algumas escolas, o que seria importante, por associar os benefícios do computador 
e do retroprojetor, permitindo às crianças interagir construindo respostas ou questões que 
através do quadro são percetíveis a todo o grupo, cujos membros podem a qualquer momento 
questionar e interagir enriquecendo a atividade com as suas sugestões. 
Por outro lado, o QIM é uma NTC que deve ser usada para fazer a SDL por permitir 
às crianças aceder a diferentes enunciados orais e escritos em diferentes línguas, manipular 
o quadro fazendo escolhas, tomando decisões e interagindo com os outros. O QIM pode 
disponibilizar som e imagem permitindo a quem ouve, observar a imagem da expressão 
facial de quem está a comunicar.  
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3. O Jogo na Educação Pré-Escolar 
A noção de SDL pode estar, a nosso ver, associada ao jogo. Na opinião de Strecht-
Ribeiro e Roso o jogo: 
“designa um conjunto de actividades variadas, essencialmente de carácter lúdico, 
fixando-se objectivos gerais como, por exemplo, a tomada de consciência de outras 
línguas e culturas e a descoberta de outros modos de viver, no sentido de ajudar a 
promover a tolerância, o respeito pelos outros e a aceitação da diferença, apoiando-se 
todo o trabalho a desenvolver na exploração da imagem, do som e do jogo” (Strecht-
Ribeiro & Roso, 2000, in Martins, 2008, p. 133).  
Todos os principios enumerados na frase destes autores são principios básicos a 
desenvolver na educação pré-escolar. A SDL é mais eficaz na idade pré-escolar se 
recorrermos a atividades de carácter lúdico como fundamentaremos ao longo deste capítulo. 
As crianças são mais receptivas à sensibilização que se pretende fazer se puderem participar 
em atividades nas quais estão interessadas.  
Rocha também partilha desta opinião e aproxima-se de Strecht-Ribeiro e Roso quando 
afirma que o termo SDL corresponde a uma “abordagem espontânea e natural à diversidade 
linguística e cultural, onde deve ser despertada a curiosidade e o ímpeto de exploração por 
parte da criança através do lúdico e do jogo” (2012, p. 19).  
3.1. Noção de jogo 
O termo “jogo” na riquíssima língua portuguesa é utilizado em numerosos contextos, 
mas, no âmbito do trabalho que desenvolvemos, apenas nos interessam os significados em 
que a palavra jogo pode significar brinquedo, divertimento ou passatempo recreativo sujeito 
a certas regras. 
Nesta dimensão, o jogo é universal na espécie humana embora não tenha sido o 
aparecimento do homem que fez surgir o jogo. Basta observar a infância de outras espécies 
para sabermos que o jogo não é atividade exclusiva da humanidade. 
Sabemos que, na natureza sobrevivem mais tempo os animais mais competentes. 
Sabemos também que muitas espécies passam a maior parte do tempo da sua infância a 
brincar. De facto, muitas espécies animais brincam com os irmãos, com outros jovens e com 
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os progenitores. Desafiam-se mutuamente para lutas fingidas, simulam caçadas, treinam a 
corrida, a escalada, o salto, rebolam, rastejam e fogem uns dos outros. Parece que a infância 
é o período que lhes permite desenvolver as habilidades que no futuro serão determinantes 
para a sua sobrevivência. Quem mais brincou, está de certa forma mais bem preparado para 
a vida. 
É difícil estabelecer bem a fronteira entre jogo e brincadeira. Os termos jogo, 
brincadeira e lúdico, são usados, por vezes, como se tivessem o mesmo significado e outras 
vezes como se fossem conceitos diferentes. Ainda assim, alguns autores registaram o seu 
ponto de vista sobre o conceito de jogo. 
 Huizinga define-o da seguinte forma: 
"O jogo é uma actividade ou ocupação voluntária, exercida dentro de certos e 
determinados limites de tempo e de espaço, segundo regras livremente consentidas, mas 
absolutamente obrigatórias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um 
sentimento de tensão e de alegria e de uma consciência de ser diferente da 'vida 
quotidiana” (2000). 
O jogo começou a ser considerado como importante na educação dos mais novos a 
partir do século XVIII mas já Platão se tinha referido à importância de “aprender brincando”. 
Também Comenius e Rousseau entenderam o jogo como um método bastante adequado à 
aprendizagem da criança. Esta ideia continua presente em muitos estudos da atualidade 
(Menezes, 2004, p. 5). 
Piaget diz que o jogo é: 
“essencialmente assimilação, ou assimilação predominando sobre a acomodação. (…) o 
jogo primitivo começa, pois, por confundir-se quase com o conjunto das condutas 
sensório-motoras, das quais constitui um dos pólos: o dos comportamentos que não mais 
necessitam de novas acomodações e que se reproduzem por mero “prazer funcional” 
(…) com a interiorização dos esquemas o jogo diferencia-se ainda mais das condutas de 
adaptação propriamente ditas (inteligência), para orientar-se no sentido da assimilação 
como tal (…) o jogo da imaginação constitui, com efeito, uma transposição simbólica 
que sujeita as coisas à actividade do indivíduo, sem regras nem limitações. Logo, é 
assimilação quase pura (…) com a socialização da criança, o jogo adota regras ou adapta 
cada vez mais a imaginação simbólica aos dados da realidade, sob a forma de 
construções ainda espontâneas mas imitando o real” (1975, pp. 115-116). 
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Nos últimos séculos muito se estudou para compreender a importância e o significado 
do jogo na formação da pessoa.  
Têm sido muitos os psicólogos, biólogos, educadores e médicos que procuram saber 
qual o papel do jogo no desenvolvimento infantil. Ao jogo tem-se atribuído as funções de: 
1- Auto-desenvolvimento e como tal de método natural e legítimo de educação 
(Claparède, 1916 e 1930, in Menezes, 2004, p. 3). 
2- Desenvolvimento da linguagem já que quando a criança joga ou brinca o domínio 
semântico no qual se formula o jogo é altamente restrito e bem compreendido pela 
criança. E também porque os jogos infantis, como jogar às escondidas e os jogos de 
construção, permitem prever a ordem pela qual os acontecimentos se vão suceder. A 
criança sabe como começa, como se desenvolve e como termina o jogo (Chomsky, 
1957, in Menezes, 2004, p. 3). 
3- Descoberta das regras do jogo resultante da estimulação da criatividade infantil e por 
estimular a aprendizagem da língua materna por ser uma atividade lúdica que permite 
associar o sentido semântico da brincadeira, às vocalizações da progenitora quando 
brincam juntos. Essa associação permite que a criança aprenda mais facilmente a 
linguagem (Brunner, 1986, in Menezes, 2004, p. 3). 
4- Pedagógica nas vertentes: lúdica, cognitiva e social. Este é o ponto de vista de 
Machado que refere: “O jogo tem dois aspectos que contribuem para a caracterização 
de sua dimensão alegórica, que dizem respeito à aceitação de desafios em conteúdos 
escolares, sobretudo nas avaliações, e ao desenvolvimento em sentido amplo da 
capacidade de projectar”. Essa dimensão pode ser, segundo o autor, “a única via para 
a compreensão do fascínio exercido, em todas as épocas e culturas, pelas atividades 
desportivas; assim, em outro nível, pelas lotarias em suas múltiplas versões” (1992, 
in Menezes, 2004, p. 4). 
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3.2. Benefícios do jogo 
 “Brincar é mais que aprender, é uma 
experiência essencial, um modo de decidir 
como percorrer a própria vida com 
responsabilidade” (Macedo, 2007) 
As crianças gostam de brincar e de jogar. Mesmo cansadas elas querem e esperam que 
as deixem continuar a brincar ou a jogar. Jogar e brincar são atividades que lhes agradam, 
que as encantam. Há um afeto que liga a criança à atividade, que a compensa, quer física 
quer mentalmente e repete vezes sem conta as mesmas brincadeiras criando e aceitando 
regras que partilha com os amigos de brincadeira, com quem combina previamente espaços 
e tempos para tal (Macedo, 2007). 
Brincar e jogar pode ser feito por uma só pessoa, contudo as crianças não querem 
brincar sozinhas, preferem companheiros de brincadeira. A companhia permite a partilha, a 
comunicação, o estabelecer de regras, a competição, o erro e o começar de novo. As crianças 
jogam sempre que podem e repetem os mesmos jogos e brincadeiras por prazer. 
Sem a parte lúdica aprender pode tornar-se entediante. Aprender brincando, jogando e 
imaginando torna quem aprende criativo, ativo e feliz tanto quando falha como quando 
acerta. A criança delicia-se com o processo. 
O jogo e a brincadeira são considerados tão importantes no desenvolvimento das 
crianças que foram integrados na Declaração dos Direitos da Criança onde se lê: “A criança 
deve ter plena oportunidade para brincar e para se dedicar a actividades recreativas, que 
devem ser orientados para os mesmos objectivos da educação; a sociedade e as autoridades 
públicas deverão esforçar-se por promover o gozo destes direitos” (Princípio 7º).  
Brincar é um ato espontâneo e natural através do qual a criança vai exprimindo a sua 
relação com o mundo, apropriando-se dos objetos que a rodeiam conhecendo-os cada vez 
melhor, bem como ao grupo de pessoas com as quais se relaciona. É a brincar que a criança 
se põe muitas vezes no papel do outro (faz de conta que eu sou…) e se reconhece como um 
ser particular mas que faz parte e se relaciona com os outros e com os objetos. Ao falar do 
brincar, fala-se do movimento, que para a criança é a forma imediata e espontânea de se 
relacionar e experimentar as “coisas” e de lhes dar vida própria. 
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É a brincar que nos primeiros anos de vida se estabelecem e reforçam a maior parte 
das estruturas neurais responsáveis pelo enorme volume de informação e conhecimento que 
a criança integra. Os três primeiros anos de vida são talvez aqueles em que mais se aprende. 
Reparemos que, em apenas três anos a criança aprende, entre outras coisas, a falar, a 
interpretar mensagens não-verbais que observa na fisionomia dos seus interlocutores e 
aprende a andar de forma bípede, a correr, a saltar, etc. São aprendizagens enormes que 
adquire brincando, jogando na maior parte das vezes.  
A infância é considerada a idade de jogar, de brincar e da diversão de tal forma que 
quando uma criança não brinca os progenitores compreendem que algo não está bem com 
esse filho. 
Brincar é observar, é observar participando e reagindo aos estímulos dos outros. A 
infância é a idade em que se aprende brincando, jogando exercitando os órgãos dos sentidos 
desenvolvendo a motricidade, a memória, o raciocínio, etc.  
Como refere Coelho, “a brincadeira é um local de fantasias, imaginação, socialização 
e divertimento infinito que se encontra com maior incidência na infância, mas perfeitamente 
natural em idades posteriores, nomeadamente na idade adulta, embora relegada para um 
papel mais secundário” (2007, p. 32).  
Ferran, Mariet e Porcher afirmam que “(…) uma criança que joga é uma criança que 
socializa” (1979 in Rocha, 2012, p. 37). O jogo utilizado em sala de aula é uma importante 
ferramenta que pode promover o diálogo, a interação, a cooperação, a competição e em 
simultâneo exige o cumprimento de regras de convivência.  
Um dos objetivos gerais da nossa investigação-ação pretende compreender como 
“Sensibilizar à diversidade linguística através do jogo”, por esse motivo e porque temos 
consciência da importância do jogo em idades do pré-escolar, as sessões de trabalho que 
planificámos no âmbito deste projeto propuseram atividades centradas em jogos que podiam 
ser desenvolvidos no QIM e também através de materiais manipuláveis com o objetivo de 
promover o desenvolvimento de uma consciência linguística através do contacto, 
reconhecimento e identificação de línguas diferentes.  
O QIM é uma ferramenta relativamente recente na escola portuguesa particularmente 
nos primeiros anos de escolaridade e também no pré-escolar. Não se pode ignorar que cada 
vez mais cedo as nossas crianças vivem rodeadas das novas tecnologias. Mesmo antes de 
saber falar muitos bebés querem o comando da televisão porque perceberam que é este que 
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a controla, que é dali que surgem imagens e sons e mais interessante ainda pode escolher-se 
o que se quer.  
O QIM em Portugal foi, desde o início, uma ferramenta aceite e aplaudida por muitos 
docentes e rejeitada, por outros. Tal como o computador fixo começou por assustar muitos 
docentes e mais tarde aconteceu o mesmo com os portáteis. Apesar de existirem na escola 
esses equipamentos muitos docentes dizem que já não são capazes de aprender a lidar com 
tais “máquinas”. Atualmente ouvimos os mesmos argumentos e sentimos as mesmas 
resistências em professores com muitos anos de serviço mas aos quais ainda faltam outros 
tantos para a aposentação. Os professores não escondem o seu receio de, em frente aos alunos 
fracassarem por não saberem manipular o QIM com a agilidade que os seus alunos revelam 
de forma quase intuitiva. Ouvir os professores em ambiente informal, quando partilham os 
seus receios com os seus pares permite tomar consciência de que alguns deles se sentem 
infoexcluídos a nível das novas tecnologias que podem usar na sala de aula e, pior do que 
isso, sentem-se incapazes de nesta fase da vida aprender a utilizar estes equipamentos que 
os assustam, numa altura em que a profissão os sobrecarrega com muitas tarefas que 
anteriormente eram tarefas administrativas. 
 As crianças, pelo contrário face a qualquer novidade no âmbito das TIC não revelam 
esses receios nem medos. Elas parecem ser compatíveis com o novo, com a cor, com o som, 
com o movimento. O seu cérebro parece aceitar as experiências diferentes, que as motivam 
e parecem atraídas para repetir sem receio de estragar, de partir. Procuraram apenas fazer 
funcionar o objeto que as gratifica e experimentam até o conseguir.  
No mundo global em que vivemos e com a variedade de canais televisivos disponíveis 
atualmente, as crianças contactam diariamente com uma grande diversidade linguística. 
Torna-se necessário que a sensibilização para esta diversidade se faça o mais precocemente 
possível promovendo atitudes de respeito e abertura ao outro e a curiosidade em saber (mais 
sobre as) várias línguas.  
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Capítulo II 
 
Projeto de Investigação-Ação 
42 
  
43 
1. Enquadramento do estudo 
Tendo exposto, nos capítulo anterior, o enquadramento teórico que apoia o nosso 
projeto de intervenção, procuraremos agora descrever a metodologia que utilizámos para a 
concretização do presente estudo. Nesse sentido, começamos por indicar a questão de 
investigação, assim como os objetivos definidos para o estudo. 
De seguida, procederemos à descrição do projeto de intervenção que concebemos e 
implementámos, tendo em atenção a forma como foi organizado, assim como as atividades 
que foram desenvolvidas ao longo do mesmo. Além disso, será explicada a inserção 
curricular da temática (SDL e QIM) tendo como suporte as Orientações Curriculares para a 
Educação Pré-Escolar (OCEPE) e as Metas de Aprendizagem para a Educação Pré-Escolar6.  
Ainda neste capítulo serão referidas as técnicas e os instrumentos de recolha de dados 
que serão tratados e analisados no capítulo seguinte, com o intuito de dar resposta à questão 
de investigação. 
Usaremos uma abordagem sistémica para caracterizar as crianças que fizeram parte 
deste estudo.  
1.1. Objetivos e questão de investigação 
Segundo Pardal e Correia, a investigação “parte de um problema, pergunta de partida 
operacional, precisa, unívoca e realista, formulada com uma intenção de compreensão ou 
explicação da realidade – do objecto de estudo” (1995, p. 13). De facto parece-nos evidente 
que qualquer investigação parte de um problema, uma questão para a qual se procura uma 
resposta. A explicitação clara e rigorosa do problema é, em qualquer investigação, fator 
facilitador de todo o trabalho que se segue, pois nessa formulação está forçosamente 
delimitado o objeto do estudo. Assim, foi nossa preocupação formular a questão que 
constitui o problema deste trabalho de forma precisa na qual fosse percetível a compreensão 
da realidade que pretendemos conhecer. 
Sendo a aprendizagem no pré-escolar um dos nossos centros de interesse, formulámos 
da seguinte forma a questão de investigação deste estudo: 
 
                                                 
6 As Metas de Aprendizagem para a Educação Pré-Escolar foram consultadas antes da implementação do 
projeto de intervenção. 
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Que vantagens apresenta a utilização de jogos usando o Quadro Interativo 
Multimédia na SDL no Pré-Escolar em relação à utilização dos mesmos jogos quando 
estes são construídos em materiais manipuláveis?  
 
A formulação de uma questão de investigação permitiu centrar o trabalho numa só 
área, delimitando, desta forma, o estudo, o que facilitou a organização do projeto e orientou 
para os dados que seria necessário recolher (Coutinho, 2011, p. 45). 
Perante o exposto anteriormente, pretendemos compreender se o QIM permite 
sensibilizar as crianças do pré-escolar para a diversidade linguística existente através do jogo 
e se apresenta vantagens em relação aos jogos realizados com recurso a materiais 
manipuláveis. Pretendemos, ainda, verificar se esta ferramenta tecnológica motiva as 
crianças conduzindo à sua participação ativa nas atividades, a um maior envolvimento na 
construção do seu conhecimento e se a aprendizagem, para a eficaz utilização desta 
ferramenta, é fácil para as crianças. Para isso, formulámos os seguintes objetivos 
pedagógicos do projeto de intervenção: 
 Desenvolver a consciência da existência da diversidade linguística 
reconhecendo línguas diferentes; 
 Identificar palavras de diferentes línguas em jogos que permitem fazer a SDL 
como estratégia usando quer o QIM quer os materiais manipuláveis;  
 Desenvolver o gosto pela utilização das NTC; 
 Desenvolver a capacidade de utilizar funções no quadro interativo (clicar para 
ouvir sons, arrastar, desenhar formas); 
 Utilizar corretamente as ferramentas do QIM envolvendo-se voluntariamente 
nas atividades que lhe permitem identificar, selecionar ou escrever palavras 
identificando a língua que está a ser usada em cada momento do jogo. Atingir 
o mesmo objetivo em jogos com materiais manipuláveis. 
Para poder atingir os objetivos que acabámos de definir planeámos cinco sessões a 
implementar com as crianças no âmbito do trabalho desenvolvido em SIE A2 onde 
utilizámos uma metodologia com características de investigação-ação para proceder ao 
estudo qualitativo numa sala do pré-escolar. 
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1.2. Metodologia de investigação-ação 
Neste estudo optámos por uma metodologia com características de investigação-ação 
que segundo Bogdan e Biklen “é um tipo de investigação aplicada na qual o investigador se 
envolve activamente na causa da investigação” e estes autores acrescentam que “consiste na 
recolha de informações sistemáticas com o objectivo de promover mudanças sociais” (1991, 
p. 292). Latorre vai ao encontro dos autores anteriores afirmando que “la investigación-
acción se puede considerar como um término genérico que hace referencia a una amplia 
gama de estrategias realizadas para mejorar el sistema educativo y social” (2003, p. 23).  
A metodologia de investigação-ação é geralmente utilizada pelos professores uma vez 
que são agentes que provocam mudança no quadro conceptual dos alunos e se forem 
competentes preocupam-se em observar os resultados, procurando pistas que lhes indiquem 
quais os assuntos que devem voltar a ser trabalhados. Esta metodologia surgiu como “um 
recurso apropriado para a melhoria da educação e o desenvolvimento dos seus profissionais” 
(Máximo-Esteves, 2008, p. 19), uma vez que permite fazer uma reflexão constante e, desta 
forma, identificar aspetos a melhorar, adequando as estratégias e os métodos de ensino. 
Para Elliot a investigação-ação “integrates teaching and teacher development, 
curriculum development and evaluation, research and philosophical reflection, into a unified 
conception of a reflective educational practice” (1991, p. 54), ou seja, esta metodologia leva 
o professor a um grande envolvimento em todo o processo, permitindo-lhe planificar e 
melhorar a sua atuação de forma autónoma, proporciona ao investigador a capacidade de 
refletir criticamente sobre a sua própria ação. 
A investigação-ação é uma metodologia em que o investigador planifica e se envolve 
no estudo, observando todo o processo e refletindo sobre o mesmo. É também colaborativa, 
uma vez que podem participar nele variados intervenientes. No caso do projeto que 
desenvolvemos participou uma colega com quem formei díade, a orientadora da 
universidade, a orientadora cooperante, o grupo de crianças com quem trabalhámos, bem 
como outros elementos da comunidade educativa (Latorre, 2003; Máximo-Esteves, 2008).  
Num projeto de investigação todo o processo é crucial para enriquecer o estudo, 
nomeadamente, conhecer o grupo com que vamos trabalhar, inserido no seu contexto 
familiar e local. Muito importante foi conhecer as características e interesses das crianças. 
Só assim foi possível implementar atividades para ir ao encontro das expetativas e 
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Quadro II – Metas de aprendizagem (Ministério da Educação, 2010) e Orientações Curriculares para a 
Educação Pré-Escolar (Ministério da Educação, 1997) nas quais este estudo se apoia. 
motivações das crianças podendo desta forma recolher dados com base em estratégias que 
as motivassem.   
Por entendermos que o trabalho a desenvolver com estas crianças devia estar integrado 
no plano anual que a educadora estabeleceu, preocupámo-nos em ouvir o relato que esta fez 
desse plano curricularmente, articulado com as metas de aprendizagem estabelecidas para a 
educação pré-escolar e as OCEPE. Só então planificámos o nosso projeto de investigação-
ação e definimos as atividades a desenvolver em cada uma das cinco sessões.  
2. O projeto de intervenção educativa 
2.1. Inserção curricular da temática 
O projeto de intervenção educativa que tinha como tema “SDL com o Quadro 
Interativo Multimédia”, pretendeu numa turma do pré-escolar fazer a SDL através do jogo 
recorrendo ao QIM e a materiais manipuláveis, no sentido de se saber qual dos processos 
apresentava mais vantagens. Desejávamos, ainda, verificar se o uso do QIM motivava as 
crianças conduzindo à sua participação ativa nas atividades. 
Ao analisar as OCEPE e as Metas de Aprendizagem para a Educação Pré-Escolar 
relativas à Formação Pessoal e Social e às Tecnologias de Informação e Comunicação, por 
se tratar de documentos orientadores da prática no JI, verificámos que o nosso tema era 
pertinente. O quadro II condensa as informações recolhidas nestes documentos:  
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Meta Final 1) (…) identifica as suas 
características individuais, manifestando um 
sentimento positivo de identidade e tendo 
consciência de algumas das suas capacidades e 
dificuldades. 
Meta Final 26) (…) manifesta respeito pelas 
necessidades, sentimentos, opiniões, culturas e 
Educação para os valores 
A criança inicia a seu desenvolvimento pessoal e 
social com a família e com o meio sociocultural em 
que vive. A educação pré-escolar constitui um 
contexto mais alargado uma vez que permite que a 
criança interaja com adultos e crianças com valores 
diferentes. Ao proporcionar à criança estas 
interações estamos a impulsionar o seu 
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valores dos outros (crianças e adultos), 
esperando que respeitem os seus. 
Meta Final 29) (…) reconhece a diversidade de 
características e hábitos de outras pessoas e 
grupos, manifestando respeito por crianças e 
adultos, independentemente de diferenças 
físicas, de capacidades, de género, etnia, 
cultura, religião ou outras. 
Meta Final 30) (…) reconhece que as 
diferenças contribuem para o enriquecimento 
da vida em sociedade, identificando esses 
contributos em situações do quotidiano. 
desenvolvimento, uma vez que vai aprendendo a 
tomar consciência de si e do outro (p.52). 
Consciência de diferentes valores 
“Interagir com o outro, que é diferente, permite 
tomar consciência de si próprio em relação ao 
outro.” (p.54) 
Desenvolvimento da identidade 
“O desenvolvimento da identidade passa pelo 
reconhecimento das características individuais e 
pela compreensão das capacidades e limitações 
próprias de cada um, quaisquer que elas sejam.” 
(p.54) 
Educação multicultural 
“A aceitação da diferença sexual, social e étnica é 
facilitadora da igualdade de oportunidades num 
processo educativo que respeita diferentes 
maneiras de ser e saber, para dar sentido à 
aquisição de novos saberes e culturas.” (p.54) 
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 Meta Final 1) (…) explora livremente jogos e 
outras atividades lúdicas. 
Meta Final 4) (…) identifica as tecnologias 
como meios que favorecem a comunicação e o 
fortalecimento de relações de reciprocidade 
com outras pessoas (família/escola; 
comunidade/escola; escola/escola). 
Meta Final 8) (…) participa na definição de 
regras, comportamentos e atitudes a adotar 
relativamente ao uso dos equipamentos e 
ferramentas digitais, incluindo regras de 
respeito pelo trabalho dos outros. 
Meios audiovisuais 
“Os registos audiovisuais são meios de expressão 
individual e colectiva e também meios de 
transmissão do saber e da cultura que a criança vê 
como lúdicos e aceita com prazer.” (p.72) 
Meios informáticos 
“A utilização dos meios informáticos, a partir da 
educação pré-escolar, pode ser desencadeadora de 
variadas situações de aprendizagem, permitindo a 
sensibilização a um outro código, o código 
informático, cada vez mais necessário.” (p.72) 
Sensibilização a uma língua estrangeira 
“A multiplicidade de códigos pode ainda referir-se 
à existência de diferentes línguas, não se excluindo 
a sensibilização a uma língua estrangeira na 
educação pré-escolar, sobretudo se esta tem um 
sentido para as crianças, contactos com crianças de 
outros países, por conhecimento directo ou 
correspondência, e assume um carácter lúdico e 
informal.” (p.73) 
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As OCEPE apresentam como princípio geral que “a educação pré-escolar é a primeira 
etapa da educação básica no processo de educação ao longo da vida, sendo complementar 
da acção educativa da família, com a qual deve estabelecer estreita relação, favorecendo a 
formação e o desenvolvimento equilibrado da criança, tendo em vista a sua plena inserção 
na sociedade como ser autónomo, livre e solidário” (Ministério da Educação, 1997, p. 15). 
Consideramos este princípio geral muito importante e ligado à nossa temática uma vez que 
ao pretender fazer a SDL se promove o desenvolvimento de atitudes positivas de aceitação 
face à diversidade linguística e cultural e de reconhecimento da igualdade das diferentes 
línguas e culturas existentes como fazendo parte do património de toda a humanidade. Ao 
desenvolver este sentido de respeito e aceitação da diferença nas crianças estamos a fornecer-
lhes ferramentas necessárias para a sua inserção na sociedade, contribuindo para uma melhor 
convivência e compreensão entre todos. Desde cedo a criança deve perceber que há coisas 
certas e aceitáveis e outras que não se podem tolerar, que não deve sujeitar os outros a nada 
que a pudesse magoar. O Ministério da Educação é bem claro quando refere “é nos contextos 
sociais em que vive, nas relações e interações com os outros, que a criança vai interiormente 
construindo referências que lhe permitem compreender o que está certo e errado, o que pode 
ou não pode fazer, os direitos e deveres para consigo e para com os outros” (1997, p. 51). 
Além de desenvolver nas crianças o respeito pela tolerância e aceitação da diferença 
procurámos proporcionar experiências enriquecedoras, abrindo portas para a aquisição de 
novos conhecimentos e centros de interesse.  
Em síntese, pretendemos que a nossa intervenção fosse integrada no plano curricular 
previsto para as crianças e que respeitasse os princípios que atrás indicámos e que são 
preconizados pelas OCEPE e as Metas de Aprendizagem para a Educação Pré-Escolar.  
Educação para os media 
“A atitude crítica face aos meios audiovisuais e 
nomeadamente à televisão pode ser iniciada na 
educação pré-escolar pelo questionamento da 
influência televisiva nas crianças, pela 
visualização de programas gravados e 
cuidadosamente selecionados que serão debatidos 
em conjunto pelo educador e pelas crianças.” 
(p.72) 
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2.2. Caracterização da realidade pedagógica 
“Atingir o nível óptimo de intervenção requer o 
conhecimento de cada indivíduo do grupo e o 
acompanhamento constante do progresso de cada um.”  
(Katz & McClellan, 1996, p. 22) 
O projeto de intervenção educativa que desenvolvemos com o objetivo de fazer a SDL 
foi implementado num Centro Escolar, pertencente a um Agrupamento de Escolas do distrito 
de Aveiro. Para melhor caracterizarmos o grupo-alvo com que trabalhámos descrevê-lo-
emos segundo uma abordagem sistémica, para enquadrar este grupo na realidade da região, 
no agrupamento de escolas e nas famílias a que pertencem estas crianças. Esta caracterização 
está descrita no anexo 1. Neste capítulo apenas faremos a caracterização do espaço sala e do 
espaço exterior utilizado pelas crianças bem como a caracterização dos pais e das crianças 
que constituem o grupo-alvo. A recolha de dados foi feita no âmbito da Unidade Curricular 
de Prática Pedagógica Supervisionada II, num trabalho que teve como finalidade caraterizar 
a realidade pedagógica das crianças de uma sala do Centro Escolar que nos foi atribuído. 
Caracterização do espaço 
Espaço sala  
                                                                          
                       
 
 
 
A sala não é suficientemente ampla para o número de crianças existentes. A falta de 
espaço dificulta não só a movimentação das crianças como a organização das atividades. A 
educadora teve em conta este aspeto e optou por alterar frequentemente a disposição da sala, 
fazendo a organização espacial em consonância com o tipo de atividades a desenvolver.  
Os materiais são muito diversificados e estão organizados por áreas e em prateleiras 
cuja altura está ao nível das crianças. Deste modo, as crianças podem organizar-se da 
maneira que mais lhes convier, podendo escolher livremente os materiais/jogos sem que seja 
necessário solicitar a ajuda de adultos. A sua autonomia é assim estimulada. 
Imagem 3 - Fotografia da sala 
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Imagem 4 – Fotografia do espaço exterior 
As áreas encontram-se organizadas de modo a que as zonas mais agitadas e as mais 
sossegadas não coincidam umas com as outras, como é o caso da biblioteca e da área dos 
jogos. Na sala existem as seguintes áreas: a área da manta que possui um tapete grande; a 
área da casinha com uma divisão de cozinha equipada, a divisão do quarto e a da sala; a área 
da expressão plástica com materiais acessíveis às crianças que podem trabalhar nesta área 
todas em simultâneo; a área dos jogos didáticos com grande variedade de jogos; a área das 
construções que oferece um grande número de opções; a área das ciências que disponibiliza 
materiais para observação; a área da biblioteca com livros destinados a crianças de todas as 
idades do grupo; a área do computador com acesso à internet e impressora; a área das línguas 
com um placard com trabalhos afixados. 
Espaço exterior  
 
 
  
 
O espaço exterior é amplo, beneficia de quatro tipos de pavimento – relva, areia, piso 
cimentado e piso de borracha e recursos tais como: um escorrega, dois balancés, uma 
plataforma para escalada, equilíbrio e saltos, dois contentores para guardar materiais para 
brincar no exterior. Nem sempre se pode utilizar o espaço exterior por não ter uma área 
coberta suficientemente grande para proteger o grupo todo.  
Características do grupo-alvo 
Tendo a família um papel tão importante no desenvolvimento da criança, 
considerámos crucial analisar algumas características da família das crianças, em termos 
socioeconómicos e culturais. 
Os dados relativos à família foram recolhidos através da consulta do processo 
individual da criança ou informação dada pela educadora. Ao analisarmos os processos 
verificámos que muitos não estavam completamente preenchidos e eram omissos em relação 
a algumas informações para nós importantes, por exemplo, não sabíamos que crianças 
frequentaram a creche, nem as habilitações de alguns progenitores. Sondámos a 
possibilidade de consultar os pais para obter esses dados mas a educadora não foi favorável 
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a essa estratégia explicando que alguns dados não estavam no processo por opção dos pais, 
por exemplo, existiam crianças que viviam só com um dos progenitores e esse progenitor 
não fornecera deliberadamente os dados relativos ao outro progenitor. Em alguns casos as 
crianças não sabiam mesmo informações sobre um dos progenitores. Por esta razão só nos 
foi possível recolher alguma informação da idade dos pais quanto ao género e ter a perceção 
da quantidade de progenitores de que o JI não possui informações. 
O gráfico 1 caracteriza a idade dos pais em função do género, sendo a média dos que 
deram informação 34,5 anos. 
 
 
 
 
 
 
A análise do gráfico 1 mostra que no processo individual de grande parte das crianças 
não existe informação sobre a idade dos seus progenitores, tanto do género feminino quanto 
do género masculino. A amostra foi distribuída por categorias de intervalo de cinco anos. 
Repare-se que nos intervalos [25-30[ e dos [30-35[ há mais mães do que pais, a partir da 
categoria [40-45[ passa a ser o inverso há mais pais em todas as categorias. No grupo de 
progenitoras aparentemente as mães foram mães em idades mais jovens do que os pais. O 
gráfico 1 foi construído diretamente a partir da respetiva tabela de frequência. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 1 – Caracterização da idade dos pais em função do género 
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Elaborámos o gráfico 2 incluindo em cada categoria todos os progenitores que 
pertencem a esta independentemente do género. A informação expressa neste ciclograma 
torna mais evidente a diferença entre categorias e mostra bem o peso da categoria sem 
informação, tanto quanto nos foi possível perceber, resulta de famílias em que apenas um 
dos progenitores trata efetivamente da criança e evita dar indicações sobre o outro 
progenitor. Daí a falta de informação que aparece, tanto no gráfico 1 como no 2 e no 3. 
Geralmente a falta de informação é maior em relação ao progenitor masculino. 
O gráfico 3 diz respeito às habilitações académicas dos pais das crianças. Salientamos 
o facto de grande parte dos progenitores serem licenciados e haver mesmo três mães com 
mestrado. Apesar de Portugal ser um país que já há muitos anos alargou a escolaridade 
obrigatória para o 6º, depois para o 9º ano de escolaridade e atualmente tem o 12º ano como 
escolaridade obrigatória/18 anos, verificámos que existem ainda muitos progenitores de 
crianças tão novas sem o 9º ano de escolaridade.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O plano de investigação-ação foi desenvolvido com todas as crianças de uma das duas 
salas do pré-escolar, integrada no Centro Escolar que nos foi atribuído para desenvolver este 
trabalho.  
O grupo com que trabalhámos era composto por vinte e cinco crianças, com idades 
compreendidas entre os três e os seis anos, sendo quinze crianças do género masculino e dez 
do género feminino.  
 
Gráfico 3 – Caracterização das habilitações académicas dos pais segundo o género. 
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A distribuição das crianças por idade pode ser melhor percecionada pela análise do 
gráfico 4. Realçamos imediatamente o elevado número de crianças com cinco anos de idade 
quando comparado com as que têm três e quatro anos.  
Verificámos a existência de rotinas tais como: das 9h às 9h30 min, a hora de 
acolhimento, das 10h30 min às 11h, lanche da manhã e das 12h às 13h30 min, intervalo para 
almoço. No resto do dia existe maior flexibilidade, havendo momentos dedicados ao brincar 
espontâneo e/ou à dinamização de atividades. Procurámos que a nossa ação e o nosso 
trabalho decorresse sem quebrar as rotinas estabelecidas. Não houve horário nem dias da 
semana pré-estabelecidos para implementar as atividades do projeto. Coube à professora do 
1º Ciclo indicar em cada semana o dia e a hora que mais lhe convinha para ceder a sala uma 
vez que o pré-escolar não tem QIM na sua sala. Demos especial importância à hora de 
acolhimento visto ser um momento em que as crianças se sentam, acalmam e até conversam 
de forma sossegada e controlada. As atividades iniciam-se já com as crianças tranquilas. Só 
a quarta sessão aconteceu da parte da tarde. 
Em síntese, o grupo com o qual trabalhámos era composto por crianças com idades de 
três, quatro e cinco anos e como tal tinham capacidades desenvolvidas a níveis diferentes o 
que impos apoios diferentes no decorrer de uma atividade, por exemplo as crianças de três 
anos pegavam numa tesoura com a mão esquerda ou com a mão direita ou até com as duas 
em simultâneo tentando cortar mas aos cinco anos, todas elas já tinham definida a mão que 
usavam e sabiam cortar e recortar. Da mesma forma, para trabalhar com o QIM, as crianças 
mais velhas rapidamente perceberam como colocar a mão para usar a caneta a utilizar no 
QIM, mas para as mais novas esta utilização exigiu explicações mais detalhadas e treino da 
pega e manipulação da caneta em posição correta. Estas pequenas dificuldades foram 
Gráfico 4 – Caracterização das crianças quanto à idade 
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rapidamente ultrapassadas o que nos faz crer que estas crianças já estão habituadas a usar 
material de escrita para desenvolver a motricidade fina. Foi útil fazer este treino diferenciado 
que, aliás é previsto pelo Ministério da Educação que prevê que o “desenvolvimento global 
da criança, no respeito pelas suas características individuais, desenvolvimento que implica 
favorecer aprendizagens significativas e diferenciadas” (1997, p. 18). 
2.3. Descrição das sessões do projeto de intervenção educativa “A viagem com o 
Tomi pelas línguas” 
O projeto de intervenção intitulado “Viagem com o Tomi pelas línguas” teve como 
objetivos principais: 
 Promover o desenvolvimento de uma consciência linguística através do 
reconhecimento e identificação de línguas diferentes; 
 Sensibilizar à diversidade linguística através do conto e do jogo; 
 Fazer contactar com ferramentas tecnológicas (Quadro Interativo) e 
proporcionar a sua manipulação no JI.  
Este projeto foi implementado durante cinco sessões, ao longo dos meses de novembro 
e dezembro de 2013.  
Como já referimos, para a implementação do projeto necessitávamos de recorrer 
frequentemente a um QIM, no entanto, na sala do pré-escolar não havia este recurso tendo 
sido necessário articular as atividades com uma turma do 1ºCEB. Esta situação levou à 
elaboração de um calendário para a utilização da sala, pertencente à turma do 3º ano, para 
evitar possíveis transtornos. Após conversa com a professora titular da turma do 3º ano, que 
nos cedeu a sala, decidimos que as nossas sessões se iriam realizar no início da manhã ou 
quando alguns alunos tinham apoio, reduzindo, desta forma, o número de alunos na sala. 
Quando necessitávamos de utilizar a sala do QIM, os alunos do 3º ano deslocavam-se para 
a biblioteca, tirando partido dos recursos nela existentes. 
Para a realização dos jogos dividimos as crianças em três grupos aos quais fizemos 
corresponder as cores Amarelo, Verde e Azul. A organização destes grupos foi feita de modo 
a incluir em cada um crianças com três, com quatro e com cinco anos. Dado que a educadora 
conhecia as crianças desde o início do ano letivo, os grupos organizados foram aprovados 
por ela antes de comunicarmos às crianças quais eram. A educadora já recorria a esta forma 
de trabalhar quando as atividades exigiam apoio individual. Enquanto um dos grupos jogava 
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no QIM, com a nossa supervisão, os outros dois grupos não estavam presentes na sala do 1º 
ciclo onde as sessões decorriam. Da mesma forma, quando um grupo estava a jogar com 
materiais manipuláveis, os outros dois grupos realizavam atividades definidas pela 
educadora noutra sala.  
Ao escolhermos a estratégia de fazer a rotatividade dos grupos, pretendíamos verificar 
o interesse, motivação e a aquisição de conhecimentos pelas crianças, em cada uma das 
situações, quer realizando os jogos no QIM, quer realizando os mesmos jogos com materiais 
manipuláveis, permitindo, assim, comparar a reação e a facilidade de aprendizagem dos 
grupos nas duas situações. 
As crianças dos três grupos estiveram juntas na primeira sessão, em que se fez o 
levantamento das ideias que tinham sobre línguas estrangeiras, construíram a biografia 
linguística e escolheram para cada uma das línguas que referiram um símbolo que a 
representasse.  
Pretendíamos trabalhar as línguas românicas, português, espanhol, francês, catalão, 
italiano e romeno, por se tratar de línguas com afinidades entre si, uma vez que têm o latim 
como origem comum. Este ponto em comum pode facilitar às crianças a perceção das 
diferentes línguas, uma vez que estas se aproximam a nível da sonoridade. A acuidade 
auditiva das crianças é muito grande nos primeiros anos de vida mas vai diminuindo com a 
idade, por isso as crianças muito pequenas apercebem-se das particularidades do ritmo 
sonoro de cada língua.  
A par desta seleção analisámos os materiais “Itinerários Românicos”7 que pretendem 
promover as diferentes línguas românicas, desenvolver a intercompreensão e o gosto pela 
aprendizagem de línguas, usando as línguas de forma lúdica através de histórias e jogos. Este 
projeto foca-se nas seis línguas neolatinas com maior número de falantes, português, francês, 
italiano, espanhol, catalão e romeno e pretende dar a conhecer os vínculos linguísticos e 
culturais existentes entre elas.   
Apesar do vasto leque de escolhas ao nosso dispor optámos por explorar o conto “A 
longa viagem de Tomi”8, uma vez que trata de uma história de aceitação entre seres 
diferentes e da amizade, do amor, da tolerância e do respeito que apesar das suas diferenças 
foram capazes de estabelecer entre si. 
                                                 
7 http://www.unilat.org/DPEL/Intercomprehension/Itineraires_romans/pt 
8 http://www.unilat.org/DPEL/Intercomprehension/Itineraires_romans/Modules/Module4/index.htm  
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A SDL será tanto mais eficaz quanto formos mais capazes de desenvolver 
paralelamente atitudes de tolerância e respeito para com as diferenças linguísticas e culturais 
dos outros. 
Devemos esclarecer que desde os primeiros contactos com as crianças e logo que lhe 
começámos a explicar de maneira geral o que pretendíamos com este trabalho, estas 
pediram-nos insistentemente que incluíssemos o inglês porque já estavam habituadas a ouvir 
falar inglês na televisão, já sabiam algumas palavras e gostavam muito. Para quem tem três, 
quatro ou cinco anos, línguas românicas não significa coisa nenhuma. Nesse sentido a díade 
entendeu que embora mantivesse o trabalho sobre as línguas românicas deveria também 
corresponder um pouco à expectativa das crianças para quem o inglês era a única língua 
estrangeira com que já tinham conscientemente contactado. 
Para contar a história “A longa viagem de Tomi” foi utilizado o QIM. Esta atividade 
envolveu todas as crianças. A história foi contada por vários narradores cada um nativo de 
uma das línguas românicas já referidas (cf. Resumo da história no anexo 2). 
A tabela que se segue apresenta uma visão geral de todo o projeto contendo as cinco 
sessões que pretendíamos desenvolver, os objetivos gerais e as áreas de conteúdo abordadas 
ao longo do mesmo.  
Este projeto acabou por ser adaptado para incluir a língua inglesa devido às 
solicitações das crianças. Desta forma, o quadro III inclui nas línguas trabalhadas também o 
inglês. Esta decisão resultou da nossa reflexão, que entendemos ser preferível incluir esta 
língua e manter as expectativas e o interesse pelas atividades que as crianças estavam a 
manifestar. É claro que esta decisão contou também com a aprovação da orientadora do 
projeto que aceitou o argumento de que jogar envolve a parte lúdica, implica interesse e a 
adesão de quem joga e se diverte. 
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Quadro III – Planificação das sessões do projeto de intervenção. 
Visão geral do projeto - sessões de intervenção 
 
 
 
 
Embora o projeto de intervenção tenha sido desenvolvido em cinco sessões estas foram 
pensadas respeitando a sequência da história que selecionámos. Iniciou-se o trabalho com 
uma primeira sessão para um levantamento e partilha das ideias que as crianças já tinham 
sobre a existência de línguas estrangeiras e maternas; as três sessões seguintes foram 
utilizadas para desenvolver jogos no QIM e em materiais manipuláveis para promover a 
SDL. A última sessão foi dedicada à avaliação do projeto, isto é, pretendemos aferir dos 
resultados da SDL feita. 
Como já se disse nestas sessões também se desenvolveram atividades que promoviam 
a SDL através do conto. Por essa razão para cada sessão foram indicados os objetivos 
específicos com o cuidado de salientar a negrito aqueles que estavam relacionados com a 
temática do nosso estudo, promover a SDL através do jogo.  
Sessões do Projeto de 
Intervenção 
Línguas 
trabalhadas 
Objetivos principais Áreas de conteúdo 
Sessão I 
O que eu já sei sobre as 
línguas 
13 de novembro 
 Português 
 Espanhol 
 Francês 
 Italiano 
 Romeno 
 Catalão 
 Inglês 
 Promover o desenvolvimento 
de uma consciência linguística 
através do reconhecimento e 
identificação de línguas 
diferentes; 
 Sensibilizar à diversidade 
linguística através do conto e 
do jogo; 
 Incentivar o contacto com 
ferramentas tecnológicas 
(QIM) e proporcionar a sua 
manipulação no JI. 
 Área de expressão 
e comunicação 
 Conhecimento do 
mundo 
 Formação pessoal 
e social 
 Expressão plástica 
Sessão II 
Início da viagem com o Tomi 
pelas línguas 
19 de novembro 
Sessão III  
Continuação da viagem com o 
Tomi pelas línguas 
25 de novembro 
Sessão IV 
Fim da viagem com o Tomi 
pelas línguas 
26 de novembro 
Sessão V 
O que aprendi sobre as línguas 
(verificação de aprendizagens 
no âmbito da SDL) 
10 de dezembro 
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2.3.1. Sessão I – O que eu já sei sobre as línguas 
A sessão I realizou-se no dia 13 de novembro de 2013 e permitiu fazer um 
levantamento das representações que as crianças tinham sobre as línguas e aferir da sua 
importância. Definimos os seguintes objetivos pedagógicos: exprimir-se sobre o que pensa 
que é uma língua; reconhecer a existência de diferentes línguas; consciencializar-se do 
seu conhecimento sobre línguas e desenvolver atitudes de curiosidade face às línguas.  
Começámos esta sessão apresentando uma peça de teatro de fantoches na qual 
intervinham duas personagens falantes de línguas diferentes, no caso português e inglês. 
Nesta pequena peça, como cada boneca falava numa só língua, tornou-se evidente a 
dificuldade em comunicarem. Uma das personagens perguntava sistematicamente à outra 
como é que ela se chamava e a segunda personagem repetia que não percebia nada do que 
estava a ouvir. Durante toda a cena as personagens falaram sem conseguir estabelecer 
comunicação. 
No final colocámos ao grupo a pergunta: 
Conseguiram perceber o que as personagens estavam a dizer?  
Com esta pergunta pretendíamos provocar uma “chuva de ideias”. Assim surgiram as 
frases: 
- Há uma (boneca) que não sabe falar; 
- Não sabe falar português;  
Quando falavam da boneca que falava português disseram frases como: 
MF: Estava sempre a dizer a mesma coisa. 
ML: Não percebia nada. 
EE: Então e por que é que não percebia nada?/ Sabes-nos dizer? 
BC: Porque falavam de maneira diferente. 
IR: Porque uma estava a falar português e a outra não. 
EE: Então em que língua a outra personagem estava a falar, sabem? 
G: Inglês. 
As crianças não perceberam o que tinha sido dito pela personagem que não falava 
português.  
Na segunda parte da sessão o grupo foi dividido em três subgrupos (de 8-9 crianças 
cada), previamente estabelecidos, o Amarelo, o Verde e o Azul, com base nas indicações 
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dadas pela educadora que já conhecia as crianças. Esta estratégia revelou-se facilitadora do 
trabalho por permitir o bom relacionamento no interior dos subgrupos. 
Após a formação dos subgrupos deslocámo-nos à biblioteca apenas com um dos 
grupos enquanto que as restantes crianças ficaram na sala a brincar de forma espontânea ou 
a terminar trabalhos, sempre com supervisão. Na biblioteca demos início ao diálogo (cf. 
Anexo 21) usando uma estratégia semelhante à descrita anteriormente onde colocámos 
questões e obtivemos respostas variadas que sintetizamos aqui:  
Uma língua é: é falar; é uma palavra; uma língua é aquilo que temos na boca. 
As línguas servem para: sabermos muito; chamar os meninos; falar; brincar; 
aprender. 
As línguas são diferentes porque: algumas línguas são em espanhol…francês…; 
querem dizer uma palavra mas diz-se diferente; 
As línguas são importantes. 
 
Foram fornecidas imagens (borboleta, urso, balão de ar 
quente, carro, bola, gato e barco) e foi pedido às crianças que 
escolhessem uma imagem para representar uma língua diferente 
justificando cada escolha e foi-lhes explicado que essa escolha 
seria feita por votação, que a imagem que fosse associada mais 
vezes a uma determinada língua passava a ser o código dessa 
língua. Depois de discutirem entre si e em diálogo orientado 
elaboraram o código, que aparece na imagem 5, ou seja: a 
borboleta foi escolhida para representar o inglês, o carro para 
representar o italiano, a bola para representar o português, o 
balão de ar quente para o espanhol e o urso para o francês. 
Depois de estabelecido o código este foi exposto na sala para 
que todas as crianças o pudessem visualizar sempre que 
quisessem (cf. Imagem 5). 
De seguida, foi pedido a cada criança que indicasse: 
1º as línguas que fala 
2º as línguas que conhece  
 
Imagem 5 – Correspondência 
estabelecida pelas crianças 
entre cada uma das línguas 
utilizadas na história e uma 
imagem ao seu dispor 
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Gráfico 5 – Biografia Linguística “Língua(s) que falas” 
Legenda: 
2 Crianças 
2 Crianças 
A sessão terminou depois de cada criança elaborar a sua biografia linguística utilizando 
o código construído e afixado. Esta biografia foi registada numa ficha (cf. Anexo 5) onde as 
crianças colaram as imagens que selecionaram de acordo com o código para cada um dos 
pedidos feitos. Logo no fim da sessão foi fácil analisar as informações recolhidas e 
construído o gráfico 5 expresso sob a forma de um pictograma em que se usou as imagens 
escolhidas pelas crianças. A partir dele é fácil verificar que apenas uma das crianças referiu 
além do português o inglês como língua que fala.  
    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com as respostas dadas pelas crianças à pergunta “Que línguas conheces?” foi fácil 
construir o gráfico 6, sob a forma de pictograma utilizando os símbolos que as crianças 
escolheram. Observa-se bem que o espanhol é a língua conhecida por mais crianças logo 
seguida do inglês e que o francês e o italiano são indicadas em igual número. Devemos 
referir que duas crianças não perceberam com exatidão a natureza da tarefa dado que 
escolheram um símbolo que não pertencia ao código por elas estabelecido para as línguas. É 
o caso das duas crianças que recortaram a flor e a colaram na sua folha.  
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Gráfico 6 – Biografia Linguística “Língua(s) que conheces” 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.3.2. Sessão II – Início da viagem com o Tomi pelas línguas 
A sessão II foi implementada no dia dezanove de novembro de 2013 e teve como 
objetivos específicos reconhecer que as línguas têm semelhanças e diferenças a nível 
fonético, lexical e semântico; desenvolver a capacidade de utilizar funções no quadro 
interativo (clicar para ouvir sons, arrastar, desenhar formas) e associar onomatopeias 
em diferentes línguas ao animal correspondente. Para atingir estes objetivos construímos 
jogos específicos a jogar no QIM e com material manipulável.  
Iniciámos a sessão pedindo às crianças que recordassem e contassem o que tinha 
acontecido na primeira sessão. Foi assim recordado o código construído.  
Iniciámos, no QIM, a visualização da primeira parte da história em italiano. As 
crianças reagiram com surpresa comentando que “Não está na nossa língua” ou “Não é 
português”. As crianças tinham dúvidas se o que ouviram era falado em espanhol ou italiano. 
Voltaram a ouvir esta primeira parte da história em português do Brasil. Desta vez algumas 
crianças disseram que a história estava a ser contada em português e outras em brasileiro. 
Ainda nesta sessão realizámos jogos usando a seguinte estratégia: as crianças foram 
distribuídas pelos três grupos, Amarelo, Azul e Verde. O grupo selecionado para realizar o 
jogo “Sons dos animais” no quadro interativo multimédia, nesse dia, foi o grupo Amarelo, 
Legenda: 
2 Crianças 
2 Crianças 
2 Crianças 
2 Crianças 
2 Crianças 
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as restantes crianças realizaram o mesmo jogo mas com materiais manipuláveis, noutra sala 
(cf. Anexo 7). 
Para jogar no QIM as crianças tinham que 
identificar os diferentes sons dos animais 
(onomatopeias) em várias línguas. Para isso, foram 
visionadas imagens de animais (vaca, cão, gato, galo, 
porco) e em simultâneo ouvia-se o som produzido pelo 
animal e a palavra representativa desses sons.9 Foi 
explicado às crianças que teriam que clicar em cada 
uma das palavras para ouvir o som e que deveriam em 
seguida arrastá-las para os recipientes do animal 
correspondente. Sempre que as crianças arrastavam para o recipiente errado a palavra 
regressava ao local inicial. As crianças reconheciam de imediato que tinham errado e 
ensaiavam novas tentativas. 
As crianças estavam entusiasmadas perante a possibilidade de trabalharem com o QIM 
o que levou a alguma agitação inicial por todas quererem participar. Uma criança manifestou 
vontade de ser a primeira mas assim que lhe demos essa oportunidade teve receio de mexer 
no QIM, por esse motivo deixámos que outra criança iniciasse a atividade. Ao observar o 
colega a manipular o QIM perdeu o medo e pediu novamente com entusiasmo para 
participar, o que fez sem qualquer problema.  
Rapidamente se explicou como se manuseava a caneta do QIM e como deviam 
proceder para utilizar e selecionar as diferentes opções nomeadamente a caneta, o marcador, 
a borracha e as figuras (círculo, quadrado e triângulo). As crianças apreenderam com muita 
facilidade a utilizar estas ferramentas. Não foi necessário voltar a demonstrar. Todas as 
crianças deste grupo tiveram ocasião de participar neste jogo. 
2.3.3. Sessão III – Continuação da viagem com o Tomi pelas línguas 
A sessão III realizou-se no dia 25 de novembro de 2013 e teve como objetivos 
específicos identificar a língua em que foi ouvida a história; reconhecer que as línguas têm 
semelhanças e diferenças a nível fonético, lexical e semântico; associar palavras à língua 
                                                 
9 http://pt.wikipedia.org/wiki/Anexo:Lista_de_onomatop%C3%A9ias_em_diversas_l%C3%ADnguas  
http://www.mdig.com.br/index.php?itemid=28891  
Imagem 6 - Jogo “sons dos animais” 
no QIM 
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correspondente; associar palavras e expressões ao seu significado em português; 
desenvolver a capacidade de utilizar funções no quadro interativo (clicar para ouvir 
sons, arrastar, desenhar formas).  
Iniciámos a atividade em diálogo para recordar as atividades feitas na sessão anterior.  
Foi visualizada, no QIM, a segunda e última parte da história “A longa viagem de 
Tomi”, desta vez em espanhol. 
Voltámos a dividir a turma nos grupos Amarelo, Azul e Verde. Desta vez foi o grupo 
Azul a realizar outros jogos no QIM. Os grupos Amarelo e Verde realizaram os mesmos 
jogos mas com materiais manipuláveis (cf. Anexo 10). 
Escolhemos para primeiro jogo deste dia o “Descobre 
o intruso” em que foram apresentadas imagens de 
personagens pertencentes à história “A longa viagem de 
Tomi” e outras que não pertenciam a esta história. As 
crianças tinham que fazer no ecrã do QIM uma linha curva 
fechada em torno das personagens que pertenciam à história 
do Tomi. Em seguida podiam verificar se as suas respostas 
estavam corretas passando a ferramenta lupa por cima das 
imagens. Se aparecesse visível um smile sorridente as 
crianças percebiam imediatamente que tinham acertado, pelo 
contrário quando aparecia um smile tristonho percebiam o seu erro. 
No jogo seguinte, ainda no QIM, surgiram imagens das diferentes personagens da 
história “A longa viagem de Tomi” e numa barra inferior o nome desses seres escrito em 
português, italiano e espanhol. As crianças clicaram em cada palavra para ouvir o som do 
nome do animal numa das línguas e depois arrastar essa palavra para o recipiente da imagem 
que achavam lhe correspondia. Tal como no jogo anterior, em caso de erro a palavra 
regressava ao ponto de origem. O jogo prosseguia até que todos os nomes dos animais nas 
diferentes línguas estivessem no recipiente adequado. 
O terceiro jogo era muito semelhante ao segundo mas a criança tinha que clicar sobre 
a palavra para ouvir o nome do animal e em seguida devia arrastá-la associando-a à imagem 
que representava o símbolo escolhido para código da língua correspondente. Em caso de erro 
a palavra regressava ao ponto de origem e a criança tinha hipótese de escolher outra 
alternativa. 
Imagem 7 – Jogo “Descobre o 
intruso” no QIM 
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2.3.4. Sessão IV – Fim da viagem com o Tomi pelas línguas 
A quarta sessão realizou-se no dia 26 de novembro de 2013 e teve como objetivos 
específicos reconhecer o momento em que acontece mudança de uma língua para outra; 
identificar semelhanças e diferenças em registos escritos em diferentes línguas; desenvolver 
a capacidade de utilizar funções no quadro interativo (clicar para ouvir sons, arrastar, 
desenhar formas e escrever após identificar a sonoridade própria de cada língua).  
Começámos por pedir que as crianças recontassem a história e tentassem explicar 
porque tinham dado a esta história o nome “A longa viagem de Tomi”. 
Nesta sessão foi o grupo Verde que jogou no QIM e as restantes crianças fizeram os 
mesmos jogos com materiais manipuláveis (cf. Anexo 13). 
O primeiro jogo desta sessão tinha seis imagens que ilustravam seis etapas da história. 
Clicando nessas imagens as crianças visualizavam um pedacinho da história. Havia ao lado 
seis etiquetas numeradas e quando se clicava sobre uma delas ouvia-se em português o 
excerto correspondente a um pedaço da história. Depois de clicarem na imagem e nas 
etiquetas numeradas as crianças podiam arrastar para cima de uma imagem o número que 
entendiam correspondia à etapa representada. A atividade ficava concluída quando as seis 
imagens tivessem sobreposto o algarismo correspondente à etapa correta da história. Quando 
a sobreposição não estivesse correta a etiqueta numerada voltava automaticamente ao ponto 
de origem.  
Aproveitámos esta atividade para pedir no final, às crianças, que identificassem as 
boas ou más atitudes ou sentimentos que tinham tido cada uma das personagens durante a 
história. Para tal aproveitámos a sequência da história que tinha sido acabada de estabelecer 
para que em cada etapa elas identificassem o que de bom ou menos bom se tinha passado.  
Embora na história os diferentes animais se tenham comportado com bondade e 
tenham cooperado uns com os outros contrariando as leis naturais da sobrevivência das 
espécies, as crianças refletiram sobre os sentimentos e atitudes que cada um dos animais 
soube ter para que todos sobrevivessem. As crianças identificaram sentimentos de amizade, 
de amor e atitudes de proteção, de partilha de espaço. 
No jogo que se seguiu, no QIM, as crianças tinham que clicar na frase correspondente 
ao título da história para o ouvirem em português, em espanhol ou em italiano e procurar a 
língua correta estabelecendo a correspondência, usando a caneta para unir o título ao símbolo 
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do código, por um traço. Neste jogo, o grupo teve a oportunidade de contactar com o registo 
escrito e oral de três línguas diferentes e comparar palavras nessas línguas. 
Posteriormente, realizaram o jogo “Organiza o 
título” quando lhe foram apresentadas todas as palavras 
do título da história em português e inglês de forma 
desordenada. Foi explicado que tinham que arrastar as 
palavras de modo a organizar o título corretamente em 
cada uma das duas línguas. Quando verificámos que não 
era fácil para algumas crianças esta tarefa, sugerimos-
lhes que separassem as palavras em dois grupos, o das 
palavras em inglês e o das palavras em português. Pareceu-nos que a atividade foi 
simplificada. 
Antes de terminarmos a sessão fizemos a vontade às crianças que nos pediram para 
escrever no QIM. Para tal escolhemos a palavra “Viagem” escrita em português, italiano, 
francês e inglês e demos oportunidade a todas as crianças de copiar a palavra que escolheram 
no QIM.  
2.3.5. Sessão V – O que aprendi sobre as línguas 
A última sessão do nosso projeto realizou-se no dia 10 de dezembro de 2013 e teve 
como objetivos específicos desenvolver atitudes de curiosidade face às línguas; 
reconhecer que as línguas têm semelhanças e diferenças a nível fonético, lexical e semântico 
e refletir sobre aprendizagens efetuadas. 
Iniciámos a sessão promovendo um diálogo sobre as atividades que foram feitas ao 
longo de todo o projeto e foi pedido, ainda, que reproduzissem algumas palavras de que se 
lembrassem, nas línguas que trabalhámos.  
Propusemos às crianças a construção de uma outra história em que se usassem as 
personagens do conto “A longa viagem de Tomi”. Verificou-se grande entusiasmo e 
interesse por parte das crianças para realizar esta atividade.  
Mostrámos três envelopes, o primeiro contendo imagens correspondentes às 
personagens, o segundo com imagens representativas do espaço onde iria decorrer a ação e 
o terceiro com imagens relativas ao tempo (cf. Anexo 16). Explicámos às crianças que do 
Imagem 8 – Jogo “Organiza o 
título” no QIM 
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envelope com as personagens iriam tirar a imagem de uma personagem e que essa teria que 
ser a personagem principal. A primeira personagem que 
saiu do envelope foi a lebre. 
Para manter as crianças calmas e concentradas 
combinámos que a criança que chamássemos se 
aproximaria na sua vez para retirar uma imagem de cada 
envelope. Para que todas as crianças acompanhassem o que 
estava acontecer, as imagens foram sendo afixadas num 
placard. Este processo foi repetido até saírem todas as 
imagens. 
Combinámos com as crianças a seguinte estratégia: iriam inventar uma história que 
respeitasse a ordem pela qual as imagens foram saindo dos envelopes e que era a que estava 
no placard. Para uma criança poder dar a sua opinião tinha obrigatoriamente que pedir a 
palavra colocando o dedo no ar e esperando que nós lhe dessemos a palavra. Depois de nos 
assegurarmos de que todos tinham compreendido a estratégia a usar fomos ouvindo as 
propostas das crianças que em silêncio mantinham o dedo no ar. Este objetivo foi 
conseguido, as crianças colaboraram com criatividade. A história que criaram consta do 
anexo 18. 
Numa segunda parte da sessão as crianças ilustraram os vários momentos da história 
inventada por elas, tendo cada uma escolhido um acontecimento para a ilustração.  
O projeto foi avaliado no final através do diálogo orientado que estabelecemos com as 
crianças às quais colocámos as seguintes questões:  
- Qual das línguas que trabalhámos gostaram mais de ouvir? Porquê? 
- Que outras línguas gostavam de aprender? 
- O que será que estas línguas têm em comum? Porquê? 
- O que gostaram mais de fazer durante o nosso projeto? 
- Como gostavam que se chamasse o nosso projeto? 
Este projeto foi também avaliado pelas crianças através do preenchimento de uma 
ficha de registo (cf. Anexo 17). 
  
Imagem 9 – Colocação das 
imagens da nova história no 
placard 
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3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 
No que se refere ao processo de recolha de dados, utilizámos um conjunto de técnicas 
e instrumentos que nos possibilitaram uma recolha mais aprofundada e precisa. Como 
referem Pardal e Correia, “as técnicas são um instrumento de trabalho que viabiliza a 
realização de uma pesquisa, um modo de se conseguir a efectivação do conjunto de 
operações em que consiste o método, com vista à verificação empírica – confrontação do 
corpo de hipóteses com a informação colhida na amostra” (1995, p. 48). 
 Passaremos agora a explicitar as técnicas e os instrumentos de recolha de dados que 
foram utilizados neste estudo, nomeadamente, a observação direta participante, a 
videogravação das sessões, as transcrições das mesmas, as notas de campo como registo das 
posições das crianças e adultos e suas movimentações durante a sessão, trabalhos e grelhas 
de avaliação das atividades das crianças e dos dados que a observação detalhada e reflexiva 
das videogravações nos permitiram levantar hipóteses sobre a influência da nossa ação no 
comportamento das crianças durante as atividades. 
3.1. Observação direta e participada 
Como afirmam Pardal e Correia, “não há ciência sem observação, nem estudo 
científico sem um observador” (1995, p. 49), ou seja, a observação é uns dos instrumentos 
mais importantes para a recolha de dados na área das Ciências Sociais e Humanas. Além 
disso, “a observação permite o conhecimento directo dos fenómenos tal como eles 
acontecem num determinado contexto”, permite observar as crianças no decorrer das 
atividades e nas suas brincadeiras espontâneas (Máximo-Esteves, 2008, p. 87). Observar é 
usar os nossos sentidos para conhecer o mundo que nos rodeia mas a perceção do que se 
observa depende da nossa experiência anterior e da interpretação que o nosso sistema 
nervoso faz do que observou. 
Na observação direta o investigador observa o contexto, as crianças e recolhe 
diretamente os dados que acha pertinentes e significativos (Quivy & Campenhoudt, 1988).  
É claro que quando observamos as crianças elas também nos observam. Quando 
interagimos com as crianças elas reagem comportando-se em função da nossa interação e 
presença. Temos assim consciência que nestas circunstâncias o investigador passa a fazer 
parte do processo. Optámos pela observação participante por ser necessário o nosso 
envolvimento no decorrer da implementação deste projeto mas tivemos sempre consciência 
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de que é um processo mais complexo em que a presença e ação do investigador interferem 
no que aconteceria se a sua presença não fosse detetada pelas crianças, isto é, se fosse 
possível fazer uma observação direta naturalista. Perde-se de qualquer modo a vantagem da 
observação distanciada em que o investigador assume um papel essencialmente de espetador 
(Pardal & Correia, 1995, p. 50). Além disso, como o investigador assume um papel ativo, 
envolvendo-se no contexto, participando no dia-a-dia das crianças, torna-se fulcral que todos 
os elementos da comunidade escolar o aceitem, passando o investigador a fazer parte 
integrante desse mesmo contexto e do grupo. 
A forma natural, simpática e informal como fomos recebidas e apresentadas às 
crianças pela orientadora cooperante levou a uma integração muito rápida e a grande 
aceitação por parte destas, facilitando todo o nosso trabalho. 
3.2. Videogravações das sessões e a transcrição de excertos 
Sempre que foi possível, fizemos a videogravação das sessões, visto considerarmos a 
videogravação uma técnica útil e que em conjunto com a observação participante e com as 
notas de campo, nos permitiria complementar e confirmar os dados recolhidos. Temos 
consciência que o registo em vídeo das sessões não dá nunca a verdadeira dimensão do que 
se está a passar, uma vez que apenas capta o que é visível no ângulo de visão da objetiva e 
portanto só fica registado parte do todo. Ainda assim as videogravações permitem, 
posteriormente, rever, quantas vezes for necessário, as atividades realizadas, verificar o 
tempo gasto para a concretização de cada uma delas. Foi importante ver e rever os diálogos, 
as reações e atitudes das crianças, assim como a maneira como interagimos com elas. Sempre 
que foram identificados excertos que entendemos serem significativos no âmbito do nosso 
estudo transcrevemo-los, isto é, transformámos “um discurso recolhido no modo oral para 
texto redigido de modo escrito, descarnando-o da autenticidade da situação vivida” 
(Máximo-Esteves, 2008, p. 102). 
Também aqui temos que referir o papel desempenhado por nós, enquanto 
investigadoras com um projeto de trabalho já delineado. Temos consciência que estando 
focadas nos nossos objetivos, observámos o “todo” mas estivemos mais atentas e centradas 
nos dados que estávamos a recolher em função dos nossos objetivos, pelo que, de entre todos 
os incidentes que ocorreram, selecionámos aqueles que, na nossa perspetiva, seriam os 
pertinentes e que a nós interessava analisar. 
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Para poder fazer as videogravações e para implementar este projeto foi necessário 
obter dos encarregados de educação um consentimento informado, por escrito. Também as 
crianças foram previamente informadas de que as sessões seriam gravadas e qual seria a 
utilização que dessas gravações iríamos fazer. 
3.3. Registos das crianças 
Outro instrumento de recolha de dados que privilegiámos foram os vários registos que 
pedimos que as crianças fizessem. Na primeira sessão as crianças estabeleceram um código 
fazendo corresponder a imagem de um objeto a cada uma das línguas a serem trabalhadas e 
construíram também uma biografia linguística usando esse código. Na segunda sessão foi 
pedido às crianças, após a visualização e audição da primeira parte do conto “A longa viagem 
de Tomi”, que desenhassem o que pensavam que ia acontecer ao Tomi quando se encontrasse 
com os lobos. Com estes desenhos pretendia-se conhecer as suas ideias e expetativas em 
relação à última parte do conto10. 
Para percebermos quais as atividades que as crianças gostaram mais de realizar nas 
sessões II e III pedimos que desenhassem as atividades que foram mais do seu agrado (cf. 
Anexo 8 e 11).  
Nas sessões IV e V utilizámos uma outra estratégia, 
que consistiu em pedir às crianças que preenchessem uma 
grelha de avaliação das atividades realizadas. Para que o 
preenchimento desta grelha fosse mais acessível e 
apelativo, para crianças pequenas, construímos uma 
escala que utilizava as imagens com três smiles. 
Gostei muito     Gostei        Não gostei 
 
Colocámos as imagens dos smiles em frente da imagem representativa de cada 
atividade realizada numa folha (cf. Imagem 10). Um exemplar desta folha foi entregue a 
cada criança e nessa altura foi-lhes explicado o significado de cada smile. Foi-lhes pedido 
de seguida que colocassem uma cruz no retângulo vazio por baixo do smile correspondente 
                                                 
10 Este aspeto não será desenvolvido no âmbito deste trabalho que se centra no jogo e não no conto. 
Imagem 10 – Grelha de avaliação 
das atividades 
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a cada atividade representada por uma fotografia e justificassem a sua escolha, 
posteriormente registada pela EE.  
3.4. Fichas de avaliação de aquisição de conhecimentos 
Para avaliar se as crianças adquiriram efetivamente conhecimentos construímos fichas 
em que jogando as crianças tivessem que realizar uma atividade em que teriam que mobilizar 
o conhecimento que estávamos a avaliar. Para a realização das fichas de, selecionámos dez 
crianças aleatoriamente, sendo que cinco realizaram as atividades no QIM e as outras cinco 
realizaram os jogos manipuláveis. Esta estratégia permitiu-nos verificar qual das hipóteses 
colocadas se verificava, isto é, permitiu-nos saber a SDL resultou mais jogando através do 
QIM ou se pelo contrário a SDL foi mais eficaz usando os mesmos jogos construídos em 
materiais manipuláveis. 
3.5. Inquérito por entrevista às crianças 
O inquérito por entrevista consiste numa conversa orientada e intencional, em que o 
entrevistador segue um guião, previamente elaborado, para recolher informações que 
complementam as observações feitas (Bogdan & Biklen, 1991; Máximo-Esteves, 2008).  
Como a criança é o foco principal da nossa ação, as suas expetativas e opiniões são de 
extrema importância para o nosso estudo. Por esse motivo optámos por fazer uma entrevista 
às crianças, questionando-as sobre qual das línguas trabalhadas  gostaram mais de ouvir; que 
línguas gostariam de aprender; o que é que as línguas trabalhadas tinham de comum; que 
atividades gostaram mais de fazer ao longo do nosso trabalho; se gostaram mais dos jogos 
manipulativos ou dos jogos no QIM, entre outras. 
3.6. Notas de campo 
As notas de campo, outro instrumento importante na nossa investigação foram 
registadas tanto durante como após cada uma das sessões. Segundo Máximo-Esteves, o 
objetivo das notas de campo é “registar um pedaço da vida que ali ocorre, procurando 
estabelecer as ligações entre os elementos que interagem nesse contexto” (2008, p. 88).  
As nossas notas de campo tiveram o mérito de permitir registar em tempo útil a 
transcrição exata de algumas frases das crianças ou de acontecimentos ou comentários feitos 
por nós ou pelas crianças que na videogravação não são muito audíveis e em alguns casos 
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nem muito visíveis. Estas notas foram importantes para a nossa autoavaliação permitindo 
trabalhar no sentido de tornar mais claras e precisas as instruções a dar as crianças e tornar-
nos mais atentas às suas reações. Aliás a videogravação também se mostrou muito útil neste 
domínio.  
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Capítulo III  
 
Análise e tratamento de dados 
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1. Metodologia de análise de dados  
 
Este estudo apoiar-se-á sobretudo na metodologia de análise de conteúdo recolhido 
através de todos os instrumentos que descrevemos no capítulo anterior.  
A técnica de análise de conteúdo é nas palavras de Bardin: 
“Un ensemble de techniques d’analyse des communications visant, par des procédures 
systématiques et objectives de description du contenu des messages, à obtenir des 
indicateurs (quantitatifs ou nom) permettant l’inférence de connaissances relatives aux 
conditions de production/réception (variables inférées) de ces messages” (1986, p. 43). 
Nesta obra, Bardin explica que as técnicas de análise do conteúdo permitem trabalhar 
o conteúdo das mensagens procurando perceber o que estará subjacente às palavras usadas 
no discurso e na linguagem não-verbal do que se estuda. A análise de conteúdo é uma busca 
pelas mensagens que podem fazer parte da realidade das outras pessoas (p. 44). As técnicas 
de análise de conteúdo não exigem o estudo exaustivo de todo o discurso produzido e 
gravado durante cada uma das sessões, pois trabalha-se sobre “pedaços de discurso” 
significativos, selecionados em função de critérios precisos presentes na definição de cada 
uma das categorias definidas. O texto integral é recortado, selecionado, de forma a que se 
isole os elementos a incluir em cada uma das categorias que se definiu (ibidem, p. 113). 
Muito importante é também descrever com a máxima objetividade o contexto em que cada 
porção de texto transcrito aconteceu, para que não se perca a compreensão exata das 
condições em que este registo foi feito. 
1.1. Análise de conteúdo 
Dos diferentes instrumentos de análise de conteúdo preferimos a análise por categorias 
por permitir proceder à seleção de unidades de texto em discurso direto ou em material de 
comunicação obtido através de outro tipo de representações. Permitem, também, refletir 
sobre a linguagem não-verbal, por exemplo, gestos e desenhos, que espelham a ideia de 
quem a manifesta e que podem conter indicadores que explicitam conteúdos de comunicação 
(ibidem, p. 156).  
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1.2. Instrumentos de análise – categorias de análise 
Procedemos à organização dos dados recolhidos em categorias e subcategorias de 
análise descrevendo cada uma delas. Em cada subcategoria foram incluídos um ou mais 
excertos de transcrições de pequenas sequências e referido o contexto em que foram 
produzidas de forma a que cada excerto pertença a essa categoria, que não possa ser em 
simultâneo incluído noutra, que seja adequado e pertinente, isto é, adaptado ao conteúdo 
dessa categoria (Bardin, 1986, p. 36). 
As técnicas de análise de conteúdo são uma grande ajuda sobretudo para quem tem 
pouca experiência. De facto, para a maior parte das pessoas parece simples observar e 
interpretar o real, ou seja, o que se passa à sua volta mas é bem difícil para quem não esquece 
que nessa interpretação está espelhada, também, a sua experiência pessoal anterior, as suas 
ideias prévias, enfim, a sua subjetividade. Durante o desenvolvimento das atividades de 
intervenção pedagógica no âmbito deste projeto tornou-se ainda mais difícil abstrair, uma 
vez que temos consciência que somos observadores participantes mas, em simultâneo, somos 
alvo de observação direta. A análise de conteúdo e a necessidade de definir categorias e 
subcategorias de análise de dados exigiram muito esforço mas, permitiram reduzir a nossa 
subjetividade e, como diz Bardin, manter uma atitude de “vigilance critique” (ibidem, p. 27) 
da qual fomos tendo mais consciência à medida que foi necessário ver e rever tudo o material 
videogravado ou recolhido durante as sessões.  
Grawitz, a propósito do estabelecer categorias, alerta-nos para o cuidado em fazê-lo 
pois estas não podem ser demasiado rígidas a ponto de não poderem incluir a complexidade 
do conteúdo nem demasiado superficiais que tudo lá caiba sem permitir distinguir os 
elementos de comunicação (1996, p. 562). O tempo investido na reflexão foi útil pois “la 
valeur d’une analyse de contenu dépend (…) du schéma d’analyse ou catégories et en 
définitive, de la concordance entre la réalité à analyser et ces catégories” (ibidem, p. 574). 
Por outro lado, esta autora também defende que não é muito conveniente criar demasiadas 
dimensões a ser observadas, uma vez que a ser assim torna-se necessária a criação de 
numerosas categorias, que evidentemente dispersam e tornam menos eficaz o trabalho do 
observador. 
Nesta análise damos muita importância aos dados recolhidos por videogravação 
embora, como já referimos, conheçamos os limites desta técnica de registo que ainda assim, 
ela permite ver, rever e situar no tempo os excertos significativos que escolhemos. 
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O quadro seguinte identifica as categorias e subcategorias que selecionámos bem como 
a descrição de cada subcategoria. Este quadro ajuda-nos na análise da informação recolhida 
e no tratamento dos dados. É claro que estes dados estão interligados e tanto as categorias 
como as subcategorias não podem ser vistas isoladamente, elas fazem parte de um todo no 
qual o investigador se inclui. 
 
Quadro IV – Categorias e subcategorias de análise 
Categorias Subcategorias Indicadores 
C1 
 
Desenvolvimento 
da SDL com 
base no jogo 
Sc1.1. 
A SDL recorrendo ao QIM 
1. Estabelece correspondências imagem  Língua 
escrita/som. 
2. Identifica o momento em que existe mudança de 
língua oralmente/identifica a língua utilizada. 
3. Estabelece corretamente sequências de 
acontecimentos. 
Aplica os conhecimentos que adquiriu. 
Sc1.2. 
A SDL recorrendo a 
materiais manipuláveis 
4. Estabelece correspondências imagem  Língua 
escrita/som. 
5. Estabelece corretamente sequências de 
acontecimentos. 
Aplica os conhecimentos que adquiriu. 
C2 
 
Desenvolvimento 
de competências 
sociais 
Sc2.1. 
Respeito pelo espaço do 
outro 
1. Não invade o espaço do outro, nem muda de lugar 
sem autorização. 
Sc2.2. 
Cumprimento de regras 
2. Cumpre as regras combinadas para participação 
oral nas atividades. 
Sc2.3. 
Respeito pelo outro 
3. Aceita o outro com as suas diferenças e 
especificidades, respeitando-as. 
Sc2.4. 
Reação das crianças às 
atividades 
4. Manifesta-se por gestos ou verbalmente 
mostrando o seu envolvimento no jogo. 
C3 
 
Desenvolvimento 
da motricidade 
fina 
Sc3.1. 
Execução dos movimentos 
finos adequados que 
permitem utilizar as funções 
do QIM 
1. Clica e arrasta palavras ou ferramentas para pontos 
específicos do QIM. Treina a pega da caneta e 
desenha ou escreve no QIM. 
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Sc3.2. 
Execução dos movimentos 
finos adequados que 
permitem utilizar as peças 
dos jogos com materiais 
manipuláveis 
2. Recorta imagens para preencher a biografia 
linguística. Coloca peças em cartolina fazendo-as 
aderir com velcro ou blu tack. Treina a pega do 
lápis para desenho. Copia palavras. 
 
 
A primeira categoria “Desenvolvimento da SDL com base no jogo” foi estabelecida 
por atender ao principal objetivo do nosso trabalho que pretende comparar a estratégia do 
jogo na SDL através de dois processos diferentes, recorrendo à utilização do QIM ou 
recorrendo aos mesmos jogos usando materiais manipuláveis, razão pela qual foram criadas 
duas subcategorias. As crianças do grupo ao qual se aplicou a estratégia jogo estão na faixa 
etária dos três aos cinco anos. Na fundamentação teórica deste trabalho já se explicou porque 
entendemos ser muito importante iniciar a SDL em idades precoces.  
Esta primeira categoria possibilita tirar ilações que são úteis na avaliação geral do 
projeto. No entanto, foi criada para permitir perceber qual era o grau de satisfação que os 
dois tipos de jogos QIM/materiais manipuláveis davam às crianças. Mas nesta categoria 
incluímos, também, a avaliação do impacto da SDL obtido após os jogos com o QIM 
comparativamente com a eficácia que se obtinha após a realização do mesmo jogo com 
material manipulável. 
 
Entendemos ser importante criar a segunda categoria “Desenvolvimento de 
competências sociais” que sendo uma das áreas de conteúdos das OCEPE, despertou a 
nossa atenção pois, a nossa intervenção coincidiu com o início do ano letivo, altura em que 
começámos a ver que as crianças do grupo eram participativas e empenhadas mas 
verificámos que ainda não respeitavam algumas regras necessárias à convivência social na 
sala. De facto, esqueciam-se de colocar o dedo no ar pedindo permissão para intervir, 
falavam em simultâneo com outros colegas e nem sempre partilhavam voluntariamente os 
materiais. Sentimos, assim, necessidade de adaptar o nosso projeto trabalhando também as 
competências sociais.  
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A categoria “Desenvolvimento da motricidade fina” foi necessária dado que neste 
projeto as crianças tinham que utilizar as ferramentas do QIM e também as necessárias para 
trabalhar com material manipulável (lápis, pincéis, canetas, papel, blu tack, colas e tesouras) 
para jogar nas duas modalidades. Nesse sentido, houve a preocupação de treinar os 
movimentos finos necessários para a execução das tarefas que os jogos com o QIM 
implicavam, já que as crianças já estavam familiarizadas com os instrumentos para pintar 
escrever e jogar com materiais manipuláveis 
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1.3. Discussão dos resultados 
C1 – O desenvolvimento da SDL com base no jogo 
Sc1.1. - A SDL recorrendo ao QIM  
 
Indicador 1 – Estabelece correspondências imagem  Língua escrita/som 
1ª Situação 
Contexto: Sessão II no QIM - jogo “Sons dos animais”. Estavam projetadas as 
imagens dos seguintes animais, porco, galo, cão, vaca, gato e pássaro e as 
onomatopeias escritas. Cada criança podia clicar numa palavra e ouvir a onomatopeia 
correspondente ao som produzido por um dos animais. Pedia-se que identificasse o 
animal em questão. Todos os sons foram corretamente identificados e as suas 
correspondências feitas. As crianças deslocavam-se, uma de cada vez, ao quadro após 
indicação da educadora estagiária (EE). 
 
Transcrição: 
V: DSCF4225 (43’) 
Ouve-se o som Cock-a-doodle-doo. 
DL: É o coco rococó. 
EE: Que animal é? 
Grupo: (coro) Galooo. 
EE: Em que língua? Na nossa? 
Grupo: (coro) Nãooo. 
IR: É / ingalês. 
(O TM fez a correspondência) 
2º Situação 
Contexto: Sessão III no QIM - jogo “Nome dos animais” as crianças clicavam nas 
palavras para ouvir a onomatopeia correspondente ao nome de um animal em diversas 
línguas que deviam identificar. As crianças estabeleceram a correspondência correta 
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tendo dificuldade em relação aos animais coruja e raposo (nas línguas espanhol e 
italiano) acabando por fazer estas correspondências por tentativa e erro. 
Transcrição: 
V: DSCF4230 (26’) 
Ouve-se o som Búho 
MC: Lobo / raposo. 
(TC arrasta a palavra para o lobo) 
EE: Lobo não aceitou. 
(TC arrasta a palavra para o raposo) 
MC: Coruja. 
EE: Será coruja? 
ML: Siiim! 
EE: Não queres experimentar? 
(TC arrasta a palavra para a coruja) 
EE: Afinal qual é? 
Grupo: Corujaaaa (coro) 
 
Na generalidade as crianças não apresentaram dificuldades em estabelecer as 
correspondências da Sc1.1. indicador 1. Na primeira transcrição a criança associa 
imediatamente o som produzido pelo galo em inglês ao coco rococó em português. Foi 
percetível que recorreu a língua materna e que percebeu que cada língua usa uma 
onomatopeia específica para representar o som de cada animal. 
Para ilustrar a segunda situação escolhemos deliberadamente uma transcrição em que 
as crianças revelaram mais dificuldade que ultrapassaram ajudando-se mutuamente. 
Particularmente no som espanhol Búho que em português quer dizer coruja, não foi 
identificada nenhuma afinidade auditiva pelo que tiveram dificuldade em associar esta 
onomatopeia à coruja. Foi o incentivo dos colegas que manteve o interesse na procura da 
descoberta. 
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Indicador 2 - Identifica o momento em que existe mudança de língua 
oralmente/identifica a língua utilizada. 
 
No primeiro jogo das raquetes explicaram-se as regras 
e foi várias vezes usada a frase “sempre que o senhor ou a 
senhora falar uma língua diferente, vocês levantam e depois 
baixam logo a raquete”. Verificou-se que durante o jogo as 
crianças levantavam a raquete e depois esqueciam-se de a 
baixar completamente, nem sempre a poisavam no tampo da 
mesa e quando voltavam a levantá-la permaneciam muito 
tempo com ela erguida ou junto ao rosto. Em simultâneo não 
mantinham o silêncio, alguns iam dizendo “eu sei”, “era 
italiano” etc.  
Nos dois minutos que durou a emissão de som do jogo pela perceção visual resultante 
da observação direta que fizemos pareceu-nos que este jogo não tinha atingido os seus 
objetivos pois parecia-nos que as crianças não identificavam os momentos de mudança de 
língua. Contudo, quando observámos cuidadosamente as gravações de vídeo começámos a 
reparar em detalhes que não registámos pela observação direta. Ainda assim, tivemos alguma 
dificuldade em contar o número de raquetes levantadas no momento em que uma EE se 
entrepôs entre a câmara e as crianças mas percebemos que as crianças levantavam de facto 
as raquetes quando percebiam a mudança de língua, o que elas não faziam com rigor era 
pousar no tampo da mesa a raquete logo a seguir. Resolvemos, por isso, contar quantas 
crianças, em cada situação de mudança de língua, levantavam as raquetes e verificámos que 
dos oito meninos presentes sete levantaram a raquete quando se ouviu português do Brasil 
(14’), cinco crianças identificaram a mudança para o italiano (14’15’’), cinco crianças 
identificaram a mudança para o romeno (14’31’’), seis identificaram a mudança para o 
francês (14’51’’), seis identificaram mudança para o catalão (15’16’’) e quatro identificaram 
a mudança para o espanhol (15’32’’).  
Imagem 11 – Raquetes usadas 
no jogo de identificação da 
mudança de língua 
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O gráfico 7 representa as percentagens das crianças que levantaram a raquete 
acertadamente em cada situação e está também indicado o nível que teriam que ter atingido 
se 100% das crianças tivessem levantado a raquete, identificando todas as línguas (o que só 
seria possível verificar se as oito crianças estivessem sempre no campo de visão da câmara). 
Se analisarmos as percentagens de crianças que identificaram acertadamente a mudança de 
língua consideramos que os resultados obtidos são bons e que na generalidade as crianças 
identificaram as mudanças de língua. Arriscamos uma interpretação para o comportamento 
das crianças neste jogo pois comparando com o que elas têm noutras sessões reparámos que 
neste jogo lhes pedimos que usassem um gesto que não é o gesto padrão e automático a que 
foram habituadas. Quando querem indicar que sabem, é hábito levantar o dedo e não levantar 
e baixá-lo logo de seguida. Neste jogo, pela primeira vez, pedimos-lhes que quando 
identificassem a mudança de língua levantassem a raquete e voltassem a pousá-la. Ao 
visionar as imagens percebemos que esta segunda fase não é feita de imediato, elas levantam 
a raquete mas não a baixam mantendo-a ao nível da boca e do queixo, mas voltam a levantá-
la logo que identificam nova mudança de língua. 
Este jogo foi repetido mas em vez de raquetes usaram-se os símbolos correspondentes 
ao código de imagens que as crianças estabeleceram na primeira sessão para identificar cada 
língua. 
A língua portuguesa (português do Brasil) foi identificada pela totalidade das crianças 
(oito – 100%) que levantaram a raquete com uma imagem da bola, a língua seguinte, o 
italiano, foi identificada por três crianças (37,5%) que levantaram corretamente a imagem 
Gráfico 7 – Percentagem de crianças que levantaram a raquete acertadamente. 
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do carro. De seguida a história prosseguiu em romeno11, nenhuma criança levantou qualquer 
símbolo mas ouviram-se três comentários, a saber: “Não é nenhuma” (IR), “É nova” (BC), 
“Não conhecemos” (AA). A língua seguinte, o francês, foi identificada por apenas duas 
crianças (25%) que levantaram o símbolo corretamente (urso). Reparámos que o italiano e o 
francês tiveram as percentagens indicadas porque algumas crianças trocaram os símbolos 
destas duas línguas levantando o símbolo italiano quando ouviam francês e vice-versa. Na 
videogravação verifica-se que no momento em que se ouve o som da língua francesa a 
imagem parou e algumas crianças pediram para voltarem a ver mas como o som se ouviu até 
ao fim este pedaço da história não foi repetido. 
Devemos salientar aqui que 100% das crianças não levantaram qualquer símbolo 
quando ouviram falar romeno e que três delas, após isso, disseram que aquela língua era 
desconhecida, usando as expressões que atrás transcrevemos. 
 
Indicador 3 - Estabelece corretamente sequências de acontecimentos. 
1ª Situação 
Contexto: Sessão IV no QIM - jogo “Organização dos 
acontecimentos da história”. Foram projetadas imagens que 
ilustravam seis etapas da história. Pediu-se às crianças que 
organizassem as imagens pela ordem em que os episódios da 
história tinham ocorrido. Depois de clicarem na imagem e 
nas etiquetas numeradas, as crianças arrastaram para cima de 
uma imagem o número que entenderam.  
Transcrição: 
V: DSCF4391 (31’05’’) 
(TM clicou na primeira imagem e surgiu a personagem Tomi depois AS clicou noutra 
imagem e surgiu a coruja) 
EE: Ele encontrou a coruja e depois? 
G: O lobo… 
IR: A LEBRE (disse em voz alta). 
                                                 
11 Não foi construído símbolo para o romeno. 
Imagem 12 – Jogo 
“Organização dos 
acontecimentos da 
história” no QIM 
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EE: É a AM, está bem? Quando forem vocês, vocês dizem. 
(AM clica numa imagem para visualizar uma parte da história) 
G: É, é. 
EE: Já temos a parte 1, a parte 2 e a… 
TM: Parte 3. 
EE: Vamos lá ouvir a parte 3. Clica lá na parte 3. 
AA: Arrasta a parte 3! 
 (Ouviram a parte 3) 
AA: Foi, foi, foi! 
EE: Então arrasta lá… 
(Alice fez a correspondência correta) 
EE: Boa, muito bem! 
2ª Situação 
Contexto: Sessão III no QIM - imagem no QIM que mostra as palavras do título da 
história em português e inglês de forma desordenada. Foi pedido às crianças que 
ordenassem as palavras de modo a formar o título em português e em inglês nas linhas 
onde estavam os símbolos correspondentes a cada língua. 
Imagem: A imagem ilustra que as crianças foram capazes de organizar o título nas 
duas línguas e ainda de identificar as palavras dos dois títulos que tinham o mesmo 
significado, contornando-as com uma cor à sua escolha12. 
 
                                                 
12 A imagem do rosto da criança foi deliberadamente desfocada por questões éticas e pelo compromisso que 
assumimos com os Enc. de Educação. 
Imagem 13 – Criança a organizar e comparar os títulos da história nas duas línguas. 
86 
Apesar deste grupo ter crianças com três anos verificámos que todas elas controlavam 
os movimentos necessários para arrastar delicadamente as etiquetas para cima da imagem 
ou para clicar de forma a ouvir o pedaço da história que lhes interessava. Neste jogo foi 
muito interessante observar a forma como todos interagiram e se entreajudaram com 
sugestões, sem conflitos nem pressas. Como as seis imagens eram visualizadas em 
simultâneo e todas as crianças conheciam os algarismos de um a seis (cf. Imagem 12) 
perceberam bem a tarefa e discutiam entre elas detalhes da história que interessavam para 
estabelecer a sequência correta. Não houve competição entre elas mas estavam unidas num 
objetivo comum. Todas as correspondências foram feitas pelo mesmo método com 
facilidade. 
No jogo que ilustra o 2º exemplo do indicador 3 (cf. Imagem 13) as criança mostraram 
alguma dificuldade inicial para organizar os títulos mas acabaram por ultrapassá-la logo que 
lhes foi sugerido pela EE que organizassem as palavras em dois grupos, as que achavam que 
estavam escritas em português e as outras. Mostraram grande facilidade em formar esses 
dois grupos e a partir daí ordenaram as palavras formando as sequências corretas. Também 
não mostraram dificuldade em identificar as palavras que num título e no outro 
correspondiam à mesma ideia. 
Sc1.2. A SDL recorrendo a materiais manipuláveis 
Indicador 4 - Estabelece correspondências imagem  Língua escrita/som 
1ª Situação 
Contexto: Sessão II com materiais manipuláveis - jogo “Sons dos animais”. Foram 
apresentadas as imagens dos seguintes animais, porco, galo, cão, vaca, gato e pássaro 
e as onomatopeias escritas. Cada criança escolhia a etiqueta com uma onomatopeia e 
a EE selecionava no computador o som correspondente. Pedia-se que identificasse o 
animal em questão. Todas as onomatopeias foram corretamente identificados e as 
correspondências feitas.  
 
Transcrição: 
V: DSCF4226 (21’26’’) 
Ouve-se o som Oinc Oinc 
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Grupo: Porcoooo (coro) 
BC: Porco em português. 
FP: Não não é. 
MC: É inglês. 
BC: PORTUGUÊS! (Em voz mais alta) 
G: Oinc Oinc (coro) 
2º Situação 
Contexto: Sessão III com materiais manipuláveis - jogo “Nome dos animais” (cf. 
Anexo 10) as crianças escolhiam palavras para ouvir o som correspondente ao nome 
de um animal em diversas línguas, que deviam identificar e estabelecer a 
correspondência correta. Mostraram ter dificuldade em identificar o nome dos animais 
coruja e raposo (nas línguas espanhol e italiano), tal como se verificou igualmente no 
mesmo jogo com o QIM. 
 
Transcrição: 
V: D SCF4231 (21’) 
Ouve-se o som Volpe 
BC: Urso. 
Grupo: Ursoooo (coro) 
Ouviram novamente o som Volpe 
Grupo: Loboooo, lobo (coro) 
EE: (informou) - É o raposo. E volpe sabem que língua é?  
(apesar de darmos tempo para pensar e deixarmos voltar a ouvir, as crianças não 
identificaram a língua correspondente a este som pelo que informámos que se tratava 
de italiano) 
EE: Coloca no lugar… 
PC: É aqui. 
BC: Nãooo. 
EE: Onde é que está o raposo? 
BC: Está ali, vermelho. 
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No primeiro exemplo todos os sons foram corretamente identificados nas diferentes 
línguas que já conheciam.  
Na generalidade as crianças não apresentaram dificuldades em estabelecer as 
correspondências da Sc1.2. indicador 4. Na primeira transcrição a criança associa 
imediatamente o som produzido pelo porco em português com a onomatopeia 
correspondente. Apenas duas crianças não concordaram, inicialmente, mas acabaram por 
aceitar a opinião do grupo. 
No segundo exemplo, o termo italiano para raposo (volpe) não foi identificado pelas 
crianças no jogo com materiais manipuláveis apesar de o ouvirem mais do que uma vez. Foi 
mesmo necessário informar que significava raposo. Pensamos que a dificuldade surgiu por 
existir grande diferença na sonoridade das duas palavras. Pensamos que ao não identificarem 
qualquer semelhança sonora entre o nome do animal nas duas línguas se gerou, nas crianças, 
um obstáculo que não conseguiram vencer nesta situação de jogo. 
Comparando o sucesso das crianças que jogaram o jogo no QIM com o das que 
fizeram o mesmo jogo com material manipulável verificou-se que este é ligeiramente melhor 
no QIM porque existem mecanismos que permitem à criança experimentar e escolher outra 
opção. 
 À medida que este jogo se desenrola e apesar de estar apenas uma criança no quadro 
todas as outras estão com a atenção presa na ação do colega que age e na reação do QIM e 
sugerem alternativas. Por exemplo, quando uma criança sugeriu ao colega que escolhesse o 
lobo ou o raposo e o colega escolheu o lobo, logo que o QIM rejeitou essa escolha o menino 
que estava no quadro optou pela segunda hipótese que também foi rejeitada. Depois de 
pensar, escolheu a hipótese certa. Este tipo de interação entre os elementos do grupo não é 
notória quando se joga com material manipulável. A criança que está a jogar na sua vez está 
entregue a si própria até passar a vez a outro. Só sabe se acertou ou não quando algum colega 
contesta e a EE confirma. 
Verificou-se no entanto que o nome de alguns animais, como por exemplo lebre, urso 
e lobo raramente são confundidos, a nosso ver por terem registos orais próximos nas 
diferentes línguas. O nome que apresentou mais dificuldade às crianças nos dois tipos de 
jogos foi o do raposo, pensamos que por ter uma sonoridade muito diferente de língua para 
língua, ainda assim apenas no jogo com material manipulável é que a palavra raposo não foi 
mesmo identificada. Curiosamente os nomes para coruja que em espanhol e italiano são 
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muito diferentes da palavra portuguesa não apresentaram tantas dificuldades às crianças 
porque a sonoridade em italiano e espanhol têm um som que identificavam como 
semelhante.  
 
Indicador 5 - Estabelece corretamente sequências de acontecimentos. 
1ª Situação 
Contexto: Sessão IV com materiais manipuláveis - jogo “Organização dos 
acontecimentos da história”. Foram distribuídas imagens que ilustravam seis etapas da 
história. Pediu-se às crianças que organizassem as imagens pela ordem em que os 
episódios da história ocorreram. Todas as imagens foram colocadas pela ordem correta 
e foi feito o reconto da história. 
 
Transcrição: 
V: 1190089 (1’47’’) 
EE: O que é que aconteceu em primeiro lugar? 
(apontam para a imagem do encontro entre o Tomi e os lobos) 
EE: Ai sim, ele primeiro encontrou os lobos? 
G: Nãoooo (coro) 
ML: Não, não. Primeiro encontrou a coruja… 
IC: Depois a lebre… 
IR: E depois os lobos… 
(…) 
IR: E depois foram para a gruta. 
DS: E encontrou a namorada 
ML: Não, não é a morada é uma amiga. 
DS: É a namorada, Bibi. 
(Todas as imagens foram colocadas por ordem) 
 
Embora tenham demorado algum tempo, as crianças estabeleceram sem grande 
dificuldade a sequência correta da história colocando as imagens por ordem à medida que a 
explicavam.  
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Gráfico 8 – Estudo comparativo QIM/Material manipulável  
Sessão II - Som dos Animais (Imagem→ Onomatopeia) 
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Tanto às crianças que jogaram no QIM como às que jogaram com materiais 
manipuláveis o jogo “o som dos animais” foi aplicada a ficha de avaliação de conhecimentos 
(cf. Anexos 8) a partir da qual se fez o gráfico 8. O gráfico mostra que a aprendizagem foi 
muito semelhante embora ligeiramente desfavorável a quem jogou com material 
manipulável, já que uma criança escolheu uma opção errada, ligando o porco à onomatopeia 
“Au Au”. Para a correspondência imagem som das onomatopeias o QIM funcionou 
plenamente, neste grupo de alunos. 
  
Gráfico 9 – Estudo comparativo QIM/Material manipulável  
Sessão II - Som dos Animais (Onomatopeia → Língua) 
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Às crianças de ambos os grupos foi aplicada a ficha de avaliação de conhecimentos 
(cf. Anexos 8) a partir da qual se fez o gráfico 9. Nesta ficha a criança tinha que identificar 
a língua em que cada um dos animais se estava a exprimir.  
Verificou-se que neste caso há uma criança que jogou no QIM e que errou na situação 
de aplicação de conhecimentos, mostrando não ter identificado a língua portuguesa para a 
onomatopeia “Miau Miau”. Neste jogo o QIM parece ser menos eficaz. Temos que admitir 
como hipótese que a facilidade que a ferramenta QIM dá ao fornecer imediatamente a 
informação de erro à criança pode ser uma desvantagem. A criança pode ser tentada a jogar 
ao acaso por saber que o QIM a avisa se ela errar. Contudo, foi nossa estratégia interromper 
o jogo no QIM logo que detetávamos que alguma criança arrastava a palavra sem qualquer 
critério mas, ainda assim, não podemos deixar de admitir a hipótese que atrás formulámos.  
 
O gráfico 10 obteve-se a partir das respostas fornecidas pelas crianças dos dois grupos. 
Neste gráfico é bem visível que o jogo no QIM se mostrou muito eficaz, enquanto que 
o mesmo jogo com materiais manipuláveis fez surgir respostas com uma ou mais opções 
erradas.  
Não podemos excluir a hipótese de que esta eficácia possa resultar do facto de ser a 
criança a clicar e portanto, ser ela a desencadear a produção de som correspondente à palavra. 
Talvez, por essa razão, esteja mais atenta ao som que ouve, tal como à imagem do animal 
que vê e que corresponde a esse som e a essa palavra. 
 
 
Gráfico 10 – Estudo comparativo QIM/Material manipulável  
Sessão III - Nome dos Animais (Imagem → Palavra/Som) 
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Gráfico 12 – Estudo comparativo QIM/Material manipulável 
Sessão IV - Título da história em diferentes línguas 
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Foi aplicada a ficha de avaliação de conhecimentos (cf. Anexo 11) sobre o jogo “Nome 
dos animais”, a partir da qual se fez o gráfico 11, aos dois grupos de crianças, que tinham 
que identificar o símbolo correspondente à língua em que cada um dos nomes dos animais 
estava escrito. A dificuldade deste jogo era maior uma vez que não apareciam imagens de 
animais, aparecia apenas o nome destes em diversas línguas e o nome de três línguas escrito 
acompanhado do símbolo correspondente ao código que as crianças tinham escolhido.  
O gráfico que fizemos a partir daqui mostra que as crianças que tinham jogado no QIM 
este jogo obtiveram melhores resultados nesta avaliação do que aquelas que o fizeram em 
material manipulável.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 11 – Estudo comparativo QIM/Material manipulável  
Sessão III - Nome dos Animais (Palavra/Som → Língua) 
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Apesar de ter havido falhas, quer quando a correspondência entre o título e a língua 
foi feita no QIM quer quando foi feita recorrendo a material manipulável, o gráfico 12 mostra 
que a correspondência no QIM foi mais eficaz. Apenas uma criança falhou duas opções no 
QIM, mas três crianças erraram duas opções ao jogar com material manipulável. Não 
podemos apontar uma razão para esta diferença até porque o número de crianças do nosso 
estudo é tão reduzido que os resultados que os nossos gráficos fornecem são meramente 
indicativos e específicos deste grupo de crianças mas de forma alguma generalizáveis.  
Por outro lado, sabemos a importância que a manipulação de materiais tem no 
desenvolvimento global das crianças nesta faixa etária como fonte de experimentação e 
aprendizagem. Como dissemos no enquadramento teórico, sabe-se que toda a estrutura do 
sistema nervoso está preparada ao nascer para se desenvolver em harmonia com os outros 
órgãos, de acordo com o meio ambiente e com as exigências e experiências que a criança 
viva. Para a SDL é fundamental a acuidade auditiva que aprofundámos no enquadramento 
teórico mas a coordenação olho-mão, motricidade fina, o relacionamento social, o 
desenvolvimento global da criança como um todo são fundamentais para que a 
aprendizagem em todos os domínios se processe. 
Reconhecemos a grande importância que a manipulação como amassar, mexer, pintar, 
cortar, etc, tem no desenvolvimento motor de qualquer criança mas não podemos esquecer 
que a geração de crianças com idades do pré-escolar já pertence ao mundo da tecnologia de 
ponta. Não adianta excluir da escola e da primeira infância essa realidade. Por esta razão, 
não ficamos nada surpreendidas quando as crianças, mesmo as de três anos, se mostraram à 
vontade a manipular o QIM que tinham conhecido na véspera, como se fosse um objeto 
banal e que fizesse parte do seu dia-a-dia. 
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Tanto às crianças que jogaram no QIM como às que jogaram com materiais 
manipuláveis o jogo “Organiza o título da história”, foi aplicada a ficha de avaliação de 
conhecimentos (cf. Anexo 14) a partir da qual se fez o gráfico 13. A observação do gráfico 
mostra que apenas uma criança das que realizaram o jogo no QIM e outra das que realizaram 
o jogo com materiais manipuláveis falharam apenas uma palavra. As restantes crianças 
conseguiram organizar todas as palavras sem nenhum erro. Comparativamente, os dados 
indicam pistas que nos levam a considerar os dois processos de jogo semelhantes. 
Poderíamos dizer que considerámos que os dois processos de jogo são igualmente 
facilitadores de aprendizagem deste tipo de conteúdos.  
O inquérito por entrevista que realizámos com todas as crianças após as cinco sessões 
terminou com o seguinte conteúdo: 
EE: Quais foram as línguas que vocês gostaram mais de ouvir? 
(…) 
FP: O português. 
LN: Eu gostei do espanhol. 
AA: Espanhol. 
FS: Eu foi das novas. 
MC: Eu gostei de todas as línguas. 
Gráfico 13 – Estudo comparativo QIM/Material manipulável 
Sessão IV - Organização do título da história em Inglês 
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EE: Muito bem meninos, obrigada. E há alguma outra língua que vocês gostassem de 
aprender? 
FS: Eu queria aprender as novas.  
FS: Eu gostava de aprender todas. 
IC: Eu também, todinhas. 
Neste excerto as crianças expressam a importância da SDL feita, uma vez que dizem 
que gostaram de ouvir línguas diferentes e manifestam o desejo de aprender mais. 
Na sessão II as crianças jogaram o jogo "sons dos animais", umas no QIM outras com 
materiais manipuláveis. Nesta sessão já todas as crianças tinham contactado com o QIM 
desta forma, as cinco crianças que jogaram no QIM referiram preferir atividades no QIM e 
dos cinco meninos que jogaram com materiais manipuláveis dois deles também referiram, 
nesta sessão, que preferiam atividades no QIM. 
Na sessão III as crianças tiveram ocasião de realizar os jogos “Descobre o intruso” e 
"Nome dos Animais" no QIM e com material manipulável. As cinco crianças que jogaram 
no QIM todas referiram gostar de jogar no QIM mas uma delas refere que também gostou 
muito de jogar com materiais manipuláveis. Das cinco crianças que fizeram os jogos em 
materiais manipuláveis três dizem ter preferido este tipo de jogo mas duas referiram preferir 
atividades no QIM. 
Gráfico 14 – Avaliação comparativa dos jogos no QIM/Material manipulável feita pelas crianças 
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Na sessão IV as crianças jogaram ao “Ordena as palavras para a formação do título 
(inglês e português) ”, “Organização da sequência das imagens com os acontecimentos da 
história” e “Em que língua está o título?” e no final exprimiram a sua opinião usando um 
código de três smiles tanto no QIM como em material manipulável para classificar os jogos 
em três grupos “gostei muito, “gostei” ou “não gostei”. Com as informações fornecidas pelas 
crianças construímos o gráfico 14 onde é fácil verificar que há total unanimidade em relação 
aos três jogos que foram jogados com materiais manipuláveis que as crianças consideraram 
gostar muito. Em relação aos jogos no QIM uma criança disse que não gostou de ordenar as 
palavras para formar o título. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Na última sessão do nosso projeto foi pedido às crianças que fizessem uma apreciação 
do projeto indicando a sua preferência em relação aos jogos realizados no QIM ou aos jogos 
realizados com materiais manipuláveis. Para isso, foi entregue às crianças a ficha de 
avaliação do projeto (cf. Anexo 17) a partir da qual elaborámos o gráfico 15 onde é clara a 
opinião das crianças, 90% das crianças indicaram que preferiam atividades/jogos no QIM e 
apenas 10% (uma criança) preferiam atividades/jogos com materiais manipuláveis. 
O gráfico que se segue apresenta as razões indicadas pelas crianças para preferirem o 
QIM. 
  
90%
10%
Apreciação comparativa QIM/Material manipulável 
feita pelas crianças na sessão V - Do que gostei mais?
Atividades/Jogos no Quadro Interativo Atividades/Jogos na Mesa
Gráfico 15 – Apreciação comparativa QIM/Material manipulável feita pelas 
crianças - Do que gostei mais? 
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Na análise do conteúdo das respostas dadas pelos alunos nenhuma criança usou a 
palavra lúdico para se exprimir, assim como, a aprendizagem ou a boa visualização. Para 
permitir a análise das respostas das crianças procurámos fazer uma interpretação procurando 
o que existiria de comum nas opiniões que elas manifestaram. Foi esta interpretação da 
linguagem direta que nos permitiu agrupar o tipo de razões de forma a fazer uma análise de 
conteúdo criando categorias.  
Na categoria lúdico incluímos as respostas do tipo “era mais engraçado”, “foi muito 
divertido”. Na categoria aprendizagem incluímos respostas do tipo “dava para fazer muitas 
coisas e aprender”, “tínhamos que pensar”. Na categoria aprendizagem e lúdico incluímos 
respostas como “era mais divertido e aprendi”. Na categoria da boa visualização foram 
incluídas respostas como “era um quadro muito grande”.  
Não podemos deixar de referir que 40% das crianças colocam o aspeto lúdico como 
prioridade e que 30% das crianças tiveram a perceção de que aqueles jogos lhe permitiram 
aprender e gostaram disso. 
Apesar de apenas 20% das crianças referirem que o QIM permite uma boa visualização 
na imagem 14 essa razão é bem evidente.  
  
Imagem 14 – As crianças visualizam bem as imagens no QIM 
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Gráfico 16 – Razões indicadas para preferir o QIM 
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C2 - Desenvolvimento de competências sociais 
Sc2.1. - Respeito pelo espaço do outro 
Indicador 1 - Não invade o espaço do outro, nem mudar de lugar sem autorização. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Uma vez que o número de jogos por sessão não foi 
sempre o mesmo, optámos por fazer a contagem total do 
número de vezes em que foi necessário reposicionar as 
crianças durante cada sessão, apenas no período em que os 
jogos ocorreram. Contudo, para a elaboração do gráfico 17 
cada coluna expressa a média aritmética de incidentes 
ocorridos, por jogo, em cada sessão. 
O gráfico 17 mostra que na sessão III apenas foi 
necessário reposicionar um aluno durante uma sessão em que 
se jogava no QIM. De facto, os jogos com materiais manipuláveis são mais propícios à 
tendência que as crianças mais pequenas têm de invadir o espaço umas das outras, dado que 
estão colocadas em circunferência mas à medida que o 
jogo se desenrola o diâmetro desta circunferência vai-
se reduzindo e a EE é obrigada a afastá-las para que 
todas possam observar o desenrolar do jogo. No QIM 
este problema não se põe porque ele está colocado a 
uma distância que permite facilitar a visão a todas as 
crianças.  
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O episódio que transcrevemos aconteceu logo no início da sessão IV. O mal-estar 
agravou-se à medida que o espaço das crianças foi sendo reduzido e começam os atritos. A 
situação melhora quando são reposicionadas e piora se a EE se afasta para ir buscar material 
ou reposicionar a câmara. 
  
Indicador 1 - Não invade o espaço do outro, nem mudar de lugar sem autorização. 
1ª Situação 
Contexto: Sessão IV - jogo “Organização dos acontecimentos da história” com 
material manipulável. 
 
Transcrição: 
V: 1190089 (0’37’’) 
EE: Eu quero ver quem é capaz de / ora / rodinha, vamos fazer uma rodinha. 
(As crianças formam imediatamente uma roda de pequeno diâmetro. Uma delas 
atravessa a roda para de sentar no lugar em frente e empurra os colegas ao lado para 
arranjar espaço) 
IR: Eu estava aí. 
EE: Anda para aqui. 
IR: Cheguem-se pra láaaaaaa. 
IC: Chata. 
DM: Estás-me a magoar. 
IR: EH PÁÁÁ. 
(A EE mudou o grupo de crianças de lugar na sala para um espaço onde consegue 
posicioná-los com maior diâmetro) 
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Sc2.2. - Cumprimento de regras 
Indicador 2 - Cumpre as regras combinadas para participação oral nas atividades. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O gráfico 18 foi elaborado tendo em atenção, novamente, a média aritmética de 
incidentes ocorridos, por jogo, em cada sessão. Optámos por fazer a contagem total de 
incidentes de incumprimento ocorridos durante cada sessão apenas no período em que os 
jogos ocorreram.  
Para a construção deste gráfico a contagem do número de vezes em que alguma regra 
não foi cumprida refere-se sempre a pequenos incidentes, por exemplo, à criança que coloca 
o dedo no ar e responde em simultâneo ou à criança que responde e só depois coloca o dedo 
no ar, aos casos em que a criança pega na peça sem autorização da EE ou responde quando 
foi dada a palavra a um colega. 
A agitação resulta sobretudo do entusiasmo que as crianças desenvolvem perante a 
ansiedade de jogar. 
As crianças referem que preferiam jogar no QIM (cf. Gráfico 15) e de fato cumprem 
mais facilmente as regras quando jogam nesta modalidade. A nosso ver o facto de todos 
terem acesso fácil ao que estava acontecer no QIM cria um ambiente de compreensão entre 
todos que esperam pela sua vez de participar, de usar a palavra e de fazer sugestões ao colega. 
Eles sabiam que chegaria a sua vez de também ir usar as ferramentas do QIM e jogar.  
  
Gráfico 18 – Agitação ou incumprimento de regras durante os jogos 
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Sc2.3. - Respeito pelo outro 
 
 
Apesar de vermos com muita atenção todos os vídeos das sessões, este foi o único 
incidente em que uma criança usou deliberadamente uma característica física da colega para 
lhe falar e insistiu mesmo depois de perceber que a colega não gostou. Foi a única situação 
que, apesar de não ter sido percetível aquando da observação direta, a videogravação é 
esclarecedora apesar do tom baixo em que o diálogo decorreu. 
Pelo contrário, muitas são as situações em que as crianças manifestam o respeito pelo 
colega que está a fazer a sua atividade pois sempre que acham que ele descobriu algo 
interessante batem palmas, aplaudindo-o. Na generalidade, as crianças também respeitam 
quem se salienta por ser capaz de realizar uma tarefa que consideram difícil. No entanto, 
quando as crianças têm dificuldade nos jogos, o grupo une-se para a tentar ajudar sempre 
com palavras de incentivo ou sugestões. 
As considerações que acabámos de fazer são para nós muito importantes dado que 
durante o estágio que precedeu o início deste relatório, enquanto observávamos as crianças 
e redigíamos as notas de campo era comum ouvir-se troca de expressões como: “Já não sou 
teu amigo”, “Este brinquedo é meu, não podes brincar com ele” e “Tu não pertences a este 
grupo”. Durante as cinco sessões deste projeto esse tipo de comentário deixou de existir 
como se o tempo dedicado ao jogo não pudesse ser desperdiçado para faltar ao respeito aos 
colegas.  
Indicador 3 - Aceita o outro com as suas diferenças e especificidades, respeitando-as. 
1ª Situação 
Contexto: Sessão IV - jogo “Organização dos acontecimentos da história” com 
materiais manipuláveis. 
 
Transcrição: 
V: 1190089 (1’47’’) 
DS: Afasta-te gorda. 
IC: Eu não sou gorda! 
DS: És sim. 
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Sc2.4. - Reação das crianças no desenvolvimento das atividades 
Indicador 4 - Manifesta-se por gestos ou verbalmente mostrando o seu envolvimento 
no jogo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O gráfico 19 foi feito a partir da contagem do número de vezes que, de acordo com as 
videogravações de cada sessão, as crianças pedem para jogar. É mais que evidente que o 
QIM se tornou um polo de interesse das crianças. De facto, esta tecnologia não existe na sala 
onde habitualmente desenvolvem as atividade e, portanto, além de ser uma tecnologia o que 
já por si atrai as crianças ainda é uma tecnologia que para elas é novidade. Não nos 
surpreendeu que as crianças tivessem pedido tantas vezes para jogar no QIM pois ao longo 
da nossa intervenção falavam constantemente da história “A longa viagem de Tomi” e dos 
jogos realizados no QIM. Além disso, ouviam-se comentários, que registámos na nossas 
notas de campo, que revelam o grande entusiasmo das crianças para realizar as atividades 
no QIM tais como: “Quando voltamos a fazer atividades no Quadro?”, “Esta atividade vai 
ser no Quadro?”, “Preferia fazer este jogo no Quadro Interativo”, “Nós podíamos fazer 
desenhos para a nossa história no Quadro com a caneta”. 
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Gráfico 19 – Número de vezes que as crianças pediram para jogar 
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A imagem 17 é um exemplo da reação espontânea de uma criança que, entusiasmada 
por ter conseguido com êxito realizar a atividade no QIM, veio a saltitar de contentamento 
até ao seu lugar.  
 
Imagem 17 – Reação de uma criança ao realizar 
corretamente a atividade 
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C3 - Desenvolvimento da motricidade fina  
 
Sc3.1. – Execução dos movimentos finos adequados que permitem utilizar as funções do 
QIM. 
Indicador 1 - Clica e arrasta palavras ou ferramentas para pontos específicos do QIM. 
Treina a pega da caneta e desenha ou escreve no QIM  
 
   
Imagem 19 – O arrastar no QIM 
Imagem 20 – Movimentar a lupa no QIM para 
conferir a correção dos resultados 
Imagem 21 – O arrastar no QIM para 
organizar os títulos 
Imagem 18 – O clicar no QIM – Pega da caneta 
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Imagem 22 – Fazer correspondência entre o título e o 
símbolo da língua correspondente no QIM 
Imagem 23 – Contornar no QIM, palavras com o mesmo 
significado usando a mesma cor 
Imagem 24 – Copiar palavras no QIM (atividade 
solicitada pelas crianças) 
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As imagens 18 a 24 mostram várias atividades desenvolvidas pelas crianças em que 
foi necessário utilizar e treinar a motricidade fina para desempenhar tarefas muito 
particulares e precisas, tal como clicar num ponto específico usando a ponta da caneta com 
delicadeza, o que exige o domínio da técnica da pega da caneta, o arrastar que requer um 
movimento uniforme e suave, sem levantar a caneta até ao ponto em que se deseja deixar o 
objeto arrastado. Há ainda a possibilidade de arrastar também delicadamente uma palavra 
ou uma imagem e se o utilizador quiser saber se está a proceder corretamente pode largar a 
imagem a meio do percurso e ela retornará ao ponto de origem, se houver erro, ou 
permanecerá no lugar se estiver a ser bem deslocada. Nesta última hipótese a criança terá de 
novo que clicar sobre ela e arrastá-la até ao ponto de chegada. 
De uma maneira geral, todas as ações para trabalhar com as ferramentas do QIM 
exigem treino de motricidade fina com leveza e precisão e ainda uma boa coordenação olho-
mão. Mesmo as crianças que só tinham três anos mostraram grande facilidade em aprender 
a utilizar estas ferramentas com a delicadeza necessária. Acreditamos que, pelo menos, desde 
o início do pré-escolar, estas crianças tiveram possibilidade de manusear materiais que lhes 
permitiram desenvolver a motricidade fina e a coordenação olho-mão e, talvez por isso, não 
tivessem revelado dificuldades perante as tarefas que lhes foram propostas no QIM. 
 
Sc3.2. - Execução dos movimentos finos adequados que permitem utilizar as peças dos jogos 
manipuláveis. 
Indicador 2 - Recorta imagens para preencher a biografia linguística. Coloca peças em 
cartolina fazendo-as aderir com velcro ou blu tack. Treina a pega do lápis para desenho. 
Copia palavras. 
 
 
  
Imagem 26 – Desenho a atividade de que mais 
gostei hoje (material manipulável) 
Imagem 25 – Fazer correspondência entre o 
nome dos animais e o símbolo da língua 
correspondente (material manipulável) 
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Imagem 28 – Retirada aleatória de 
peças de um envelope para organizar 
e construir uma história (material 
manipulável) 
Imagem 27 – Preenchimento de uma ficha de 
correspondência – Pega da caneta (material manipulável) 
Imagem 29 – Colagem das imagens 
para a construção da história pela ordem 
que foram saindo (material manipulável) 
Imagem 30 – Desenho e pintura em tinta artesanal 
feita pelas crianças (material manipulável) 
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Há no entanto um pormenor que nos chamou atenção e que entendemos ser muito 
importante. Se compararmos as imagens 18, 20 e 21 que mostram a pega correta da caneta 
quando as crianças trabalhavam no QIM e compararmos com as imagens 25, 26 e 30 onde é 
necessária a pega da caneta ou o pincel, verificamos que ao usar estas ferramentas, para 
desenhar ou pintar sobre o papel, a pega realizada pelas crianças é muito imperfeita.  
Podemos encontrar uma explicação para esta diferença. Antes das crianças utilizarem 
o QIM, mostrámos-lhes a posição que cada um dos dedos devia ter ao apoiar-se na caneta e 
também explicámos que para usar o QIM bastava tocar ligeiramente no seu ecrã. Não usámos 
esta mesma estratégia quando fornecemos papel, caneta ou pincel às crianças porque 
sabíamos que já estavam habituadas a desenhar e a pintar usando lápis de cor, pincéis e 
canetas. Não explicámos qual devia ser a posição de cada um dos dedos para que utilizassem 
a caneta ou o pincel para conseguirem uma boa pega e fomos surpreendidas pelos resultados. 
Este percalço foi uma boa aprendizagem para quem é EE, pois aprendemos que mais vale 
explicar em detalhe cada tarefa do que presumir que no pré-escolar as crianças já dominam 
determinada técnica. É sempre bom observar com atenção cada uma das crianças. 
A imagem 28 mostra uma criança que enquanto retirava as peças de um envelope o 
fazia opondo o polegar e o indicador produzindo uma pinça delicada e perfeita. 
As crianças não mostram dificuldade em manusear o blu tack até formar pequenas 
esferas com aderência suficiente para fixar as peças num quadro apoiado num tripé.  
 
Em síntese diremos que a metodologia que utilizámos para a análise de dados permitiu 
experienciar uma forma de trabalhar que reconhecemos muito útil e precisa. Exigiu da nossa 
parte um grande esforço de objetividade e clareza para o estabelecimento de categorias, 
subcategorias e respetivos indicadores. Foi necessário analisar cuidadosamente todos os 
dados recolhidos e selecionar os que fossem mais pertinentes tendo em atenção as categorias 
e subcategorias construídas. Em todos os casos se clarificou o contexto exato em que 
ocorreram essas situações.  
Fomos surpreendidas pela diferença da perceção que resulta da observação direta 
quando esta é depois confrontada com a que nos fica da visualização dos mesmos episódios 
captados por uma câmara vídeo. Sabemos que, através da observação direta, de tudo o que 
se passa à nossa volta, apenas retemos, na nossa mente, um pedaço do todo. Desenvolver a 
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capacidade de observação é responsabilidade de quem educa. Esta foi uma experiência que 
nos ficará para a vida como uma das grandes aprendizagens. 
Estamos cientes que o jogo é uma das estratégias facilitadoras de desenvolvimento e 
aprendizagem, nomeadamente no campo da SDL no pré-escolar. Percebemos que quando as 
crianças jogam o mesmo jogo, usando materiais manipuláveis ou usando o QIM, que ambos 
apresentam vantagens, embora reconheçamos diferenças e semelhanças que já aqui 
abordámos e que de, forma sistematizada, trataremos na conclusão deste trabalho. 
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Conclusão 
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O estudo que aqui se apresenta é a parte final do trabalho feito, essencialmente, na 
unidade curricular de SIE que se desenvolveu numa primeira fase em díade.  
De forma sintética, refletimos sobre pontos de interesse comum, tendo decidido centrar 
a atenção nas línguas, particularmente na importância da SDL na educação das crianças.  
Fizemos um levantamento dos estudos existentes sobre esta temática e verificámos que 
havia vários estudos aliciantes. 
Passámos à fase da definição dos objetivos e fundamentação do interesse deste projeto 
mas introduzimos, na temática SDL, o QIM por termos verificado que o impacte desta 
ferramenta na SDL na educação pré-escolar não estava presente nos estudos consultados. 
Uma vez que trabalhámos com crianças do pré-escolar optámos por escolher o jogo como 
estratégia central para promover a SDL, tirando partido da importância que o lúdico tem 
nesta faixa etária. 
Procedemos à pesquisa bibliográfica para fundamentar todos os aspetos deste projeto. 
Ao planificar a parte empírica decidimos implementar cinco sessões com crianças de 
uma sala do pré-escolar. A metodologia escolhida foi a de investigação-ação que na altura 
nos pareceu muito aliciante embora soubéssemos que esta tarefa seria difícil porque, pela 
primeira vez, estaríamos no papel de observadora e em simultâneo seríamos intervenientes 
no processo. 
Escolher estratégias, construir materiais depois de ter alicerces teóricos que nos 
apoiavam foi uma tarefa árdua pela quantidade de decisões que tivemos que tomar mas, 
ainda assim, foi útil por nos exigir disciplina, rigor intelectual e cumprimento de prazos. 
Contámos com a total colaboração de todas as pessoas com quem tivemos que contactar no 
Centro Educativo. As cinco sessões decorreram geralmente na presença da Orientadora 
Cooperante, ocasionalmente da auxiliar de ação educativa e da Orientadora da Universidade. 
Finalmente chegámos à fase do trabalho individual, a da redação do relatório, altura 
em que precisámos de ser espectadoras solitárias do nosso trabalho. Foi uma experiência 
notável e imperdível. Cada vez que observámos uma videogravação fomos descobrindo a 
imensidão de pormenores que na observação direta nos passou despercebida por sermos 
inexperientes ou por estarmos embrenhadas nas atividades uma vez que fazíamos parte do 
processo. Apesar dos limites espaciais resultantes do ângulo de visão da câmara de gravação, 
que é inferior ao olhar humano, a necessidade de fazer as transcrições, de ver e rever vezes 
sem conta todos os vídeos, de reler as notas de campo conduziu a uma mudança na maneira 
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como passámos a perceber as atitudes das crianças e a sua interação com os adultos. Hoje 
sabemos que é indispensável aprender a observar as crianças, prestando mais atenção aos 
detalhes para melhorar, no dia-a-dia, as nossas práticas. Este estudo foi muito exigente mas 
precioso por ter acordado na nossa consciência o sentido de responsabilidade por 
percebermos que a forma de agir dos adultos influencia as ações e atitudes das crianças.  
Como desde o princípio explicitámos o estudo que aqui relatamos procurou resposta 
para a questão: 
Que vantagens apresenta a utilização de jogos usando o Quadro Interativo Multimédia 
na SDL no Pré-Escolar em relação à utilização dos mesmos jogos quando estes são 
construídos em materiais manipuláveis?  
Promover a SDL através do jogo e fazer o estudo comparativo dos contributos obtidos 
neste domínio dos jogos no QIM/ jogos em material manipulável permitiria, em nossa 
opinião, encontrar pistas para a questão colocada neste estudo.  
Para desenvolver o estudo e dar resposta à questão de investigação foi usada uma 
metodologia com características de investigação-ação de natureza qualitativa. 
Para a análise de dados usámos a análise de conteúdo tendo para isso construído uma 
tabela de categorias e subcategorias, definindo para cada subcategoria os indicadores. 
Fizemos a descrição das categorias, subcategorias e indicadores para que cada excerto ou 
imagem utilizado para ilustrar as situações fosse claramente identificado como pertencente 
a essa subcategoria e indicador. 
Tendo por base a análise de conteúdo feita a partir de toda o material recolhido nas 5 
sessões procurámos pistas para responder à questão de investigação que orientou este estudo. 
O estudo comparativo previsto nas subcategorias 1.1 e 1.2 da primeira categoria 
“desenvolvimento da SDL com base no jogo” que descrevemos no capítulo anterior 
permitiu-nos verificar que nos quatro indicadores que definimos se verificou quer através da 
análise do discurso, quer através da análise dos gráficos resultantes do tratamento dos dados 
que: 
 a SDL promovida usando o jogo recorrendo ao QIM surge sempre com uma 
ligeira vantagem comparativamente com o que se passa quando os mesmos jogos 
são usados com materiais manipuláveis.  
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Em relação à segunda categoria “desenvolvimento de competências sociais” para as 
quais identificámos quatro subcategorias concluímos que, em relação à subcategoria 2.1 
“respeito pelo espaço do outro”: 
 só se verificou necessidade de reposicionar as crianças quando o jogo é feito com 
material manipulável,  
uma vez que nestas circunstâncias cada um tem tendência em aproximar-se demasiado 
das peças do jogo começando a interferir no espaço do colega do lado. Quanto à Sc2.2. 
“cumprimento de regras” para participação oral das atividades: 
 inicialmente o incumprimento era muito maior quando se usavam materiais 
manipuláveis mas nas sessões seguintes a diferença diminuiu, embora ao jogar no 
QIM as crianças tenham sido sempre mais cumpridoras das regras.  
Na Sc2.3 “o respeito pelo outro” só existiu uma situação em que manifestamente uma 
criança mostra desrespeito por uma especificidade física de uma colega. Curiosamente essa 
situação ocorreu quando se jogava com materiais manipuláveis e de certa maneira resultou 
da falta de respeito pelo espaço do outro, de onde se conclui: 
 que neste grupo as crianças se respeitam umas às outras. 
Na Sc2.4 “reação das crianças às atividades” não parece haver dúvidas porque: 
 a quase totalidade das crianças expressa-se verbalmente e por gestos desejando 
envolver-se no jogo quando a SDL se faz no QIM, só uma minoria se expressa a 
favor de jogos com materiais manipuláveis. 
A categoria três “desenvolvimento da motricidade fina” está subdividida em duas 
subcategorias Sc3.1 “Execução dos movimentos finos adequados que permitem utilizar as 
funções do QIM” e a Sc3.2 “Execução dos movimentos finos adequados que permitem 
utilizar as peças dos jogos manipuláveis”. Verificámos que:  
 todas as ferramentas do QIM exigem, das crianças, apenas o treino correto da pega 
caneta e precisão ao fazerem deslocar as diferentes ferramentas. Um clique basta 
para pintar e apagar.  
 o jogo utilizando materiais manipuláveis é, ao nível da motricidade fina, mais 
exigente do que o jogo quando se utiliza o QIM, 
 uma vez que, nos jogos com materiais manipuláveis se tem que usar a tesoura, a 
borracha exercendo movimentos finos que o QIM não exige. Mas a pega da caneta que é 
feita exatamente da mesma forma nos dois casos mostra muito melhor desempenho no QIM. 
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Devemos esclarecer que antes das cinco sessões observámos as crianças a pintar e a desenhar 
em papel mas nessa altura não observámos que as crianças não faziam a pega com correção. 
Só detetámos este detalhe ao observar as imagens das sessões registadas em vídeo.  
Das conclusões que tirámos a partir do estudo das variáveis do quadro IV podemos já 
responder à questão que foi o fulcro desta investigação, tendo sempre em atenção que os 
resultados não são generalizáveis, dizendo o seguinte: 
Há uma ligeira vantagem na utilização de jogos usando o QIM na SDL no pré-escolar 
em relação à utilização dos mesmos jogos quando estes são construídos em materiais 
manipuláveis como os quatro indicadores da primeira categoria nos mostram. Outra 
vantagem que os jogos no QIM parecem apresentar em relação aos jogos com materiais 
manipuláveis é facilitar o cumprimento de regras por permitir uma boa visualização a todas 
as crianças, além disso o QIM exige o domínio da pega da caneta e a precisão do seu 
deslocamento mas a utilização de materiais manipuláveis pode ser muito mais exigente a 
nível do desenvolvimento da motricidade fina. 
Concluímos também que muitos comportamentos que inicialmente classificámos 
como “incumprimento de regras estabelecidas”, após o visionar atento e repetido do vídeo 
das sessões nos levou a admitir a existência de um padrão que poderá ser responsável pelo 
desencadear destes comportamentos. É exemplo do que acabámos de dizer as respostas 
obtidas em coro. A análise atenta, nas situações concretas, mostra que este comportamento 
acontece, geralmente, quando colocamos a pergunta sem previamente dizer, por exemplo, 
“vai levantar o braço quem quiser responder à seguinte pergunta” e, depois, evidentemente, 
deveríamos dar a palavra à primeira criança que tivesse erguido o braço, depois à seguinte 
segundo uma ordem. As videogravações revelam a nossa inexperiência sempre que 
aceitamos a resposta da criança que diz o que se espera mesmo não tendo levantado o braço. 
A observação direta  e a videogravação permitem-nos afirmar que quando o jogo 
decorre no quadro interativo a atenção das crianças está, geralmente, mais centrada nas 
atividades do que quando o mesmo jogo é feito com material manipulável. A nosso ver, esta 
diferença resulta apenas da posição que o QIM tem em relação às crianças, uma vez que está 
colocado num plano superior e tudo o que se passa é bem visível. Como a imagem é bem 
visível as crianças observam o que o colega está a fazer no quadro e sabem as ferramentas 
de que dispõe, ficam entusiasmadas e muitas vezes sugerem alternativas que a criança pode 
ou não experimentar. O QIM também tem algumas potencialidades que a este grupo de 
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alunos agradam e que os jogos de material manipulável não possuem. É exemplo disso a 
possibilidade de contornar, usando determinada cor, uma imagem, apagar quando se erra e 
voltar a contornar com outra cor e utilizar a lupa para verificar se se acertou. Além disso, o 
QIM, se bem programado, interage imediatamente com a criança voltando à posição anterior 
do jogo se a ação que a criança executa não é correta, dando-lhe a oportunidade de 
experimentar alternativas diferentes. Tudo isto se passa sem que a criança desenvolva a 
sensação que está a falhar perante si própria ou perante os colegas. É como se estivesse a 
aprender a jogar com aquele quadro. O QIM apresenta ainda a vantagem de permitir 
visualizar a imagem e ouvir o som em simultâneo em função da vontade da criança, 
promovendo a sua autonomia. Sempre que quer ouvir basta clicar. No jogo com material 
manipulável tal não é possível, quando se ouve o som não se vê a imagem correspondente 
em simultâneo.  
Na generalidade foi agradável observar a facilidade que as crianças tiveram em aceitar 
e em se adaptar rapidamente a duas estagiárias, com as suas metodologias, com as suas 
formas particulares de agir e ser e às propostas que lhes foram feitas. Perceberam que 
estavam ali para jogar e aparentemente foi o que bastou. Jogar era sentido como brincar, um 
brincar onde apesar de tudo era preciso cumprir regras para que todos pudessem participar 
mas curiosamente estas crianças não contestaram as regras estabelecidas, nem a forma como 
os jogos estão estruturados.  
Este trabalho, a nosso ver, confirmou o que no capítulo I - Fundamentos teóricos se 
preconizava para a SDL precoce. As crianças com que trabalhámos, mesmo as de 3 anos, 
mostram-se tão atentas e com tanta capacidade como as mais velhas para discriminar sons e 
ritmos, identificar semelhanças e diferenças entre as línguas. Temos perfeita consciência que 
o número de crianças abrangidas por este projeto não é de forma alguma significativo e que 
a s conclusões deste estudo não são generalizáveis pelo que não se devem tirar ilações fora 
do seu contexto. No entanto, temos consciência que estas crianças a quem não foi ensinada 
qualquer língua estrangeira foram alertadas através da faceta lúdica do jogo para a realidade 
da existência da diversidade linguística e ficaram motivadas para a aprendizagem de línguas 
estrangeiras. Vale a pena recordar o que disseram na sessão V duas meninas referindo-se às 
línguas que gostariam de aprender: FS- “eu gostava de aprender todas” ao que responde a 
IC “Eu também, todinhas”. 
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A nível pessoal sentimos que o trabalho de pesquisa bibliográfica, de planificação de 
atividades, de construção de materiais próprios, a análise reflexiva do conteúdo das sessões 
e o esforço para organizar, sistematizar e levar a cabo a redação deste estudo foi uma mais-
valia por ter contribuído para o aprofundar da nossa formação. 
Com o passar dos dias as tarefas que impúnhamos as nós próprias foram exigindo o 
desenvolvimento da competência de observação. Passámos a reparar em detalhes a que 
habitualmente não prestávamos atenção, a ver como pequenos gestos ou atitudes podiam 
desencadear comportamentos negativos nas crianças. Percebemos como é importante agir 
com calma no momento em que os factos acontecem. A competência de, em tempo útil, 
observar e agir adequadamente, de forma serena, é indispensável ao futuro educador. A 
análise de discurso que este estudo proporcionou foi uma experiência que nos deu, também, 
a oportunidade de nos observarmos e de percebermos que a nossa maneira de falar e de agir, 
vista de fora, é bem diferente da imagem que dela tínhamos. 
No entanto, o conhecimento que tínhamos sobre as primeiras etapas do 
desenvolvimento fisiológico do ser humano confirmaram que as crianças do pré-escolar têm 
muitas potencialidades para aprender experimentando. Nesta fase todos os seus sentidos 
estão especialmente preparados para captar as nuances de sons, imagens, aromas, etc., pelo 
que só temos vantagens em disponibilizar às crianças, nos seus divertimentos jogos e 
atividades, materiais que divulguem e que as sensibilizem para os princípios educativos para 
uma boa integração no mundo onde a comunicação se faz a nível global e onde é necessário, 
para bem de todos, que haja respeito pelos valores de outros povos e línguas. Conhecer é o 
primeiro passo para respeitar. 
Apesar das conclusões que aqui relatamos não poderem ser generalizáveis 
consideramos que este trabalho é mais um contributo para a compreensão desta temática que 
deve ser aprofundado e alargado. É com todos os pequenos contributos que se vai 
construindo um melhor conhecimento de como sensibilizar para a diversidade linguística e 
para a importância da divulgação e estudo das línguas, que devem ser percebidas como parte 
importante do património da humanidade.  
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pedagógica 
 
 Região onde se insere a instituição 
 Centro Escolar 
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Caracterização da região em que se insere a Instituição  
Este Centro Escolar insere-se em meio citadino originário de uma população 
tradicionalmente ligada à pesca sobretudo do bacalhau. Existe na região um porto de 
pesca, uma lota e um centro de depuração de bivalves. A par da pesca desenvolveu-se 
também o sector secundário com empresas de seca de bacalhau e de produção de 
conservas. Fortemente ligada ao mar, a população da região beneficia, também, dos 
postos de trabalho que se criaram em função de todas as atividades do comércio marítimo, 
tanto de importação como de exportação, que a existência de um Porto Comercial 
permitiu, trazendo para a região muitas empresas do sector de serviços. De referir a 
existência de indústria de porcelana de grande qualidade, que tem contribuído para a 
criação de postos de trabalho e para a riqueza desta região. Sendo uma região litoral com 
zonas de praia explorou-se também a vertente turística, cujo valor na economia da região 
é significativo.   
Caracterização do Centro Escolar 
O Centro Escolar onde foi desenvolvido o projeto pertence a um Agrupamento de 
Escolas onde estão incluídos dois Jardins de Infância, quatro escolas do 1º Ciclo uma das 
quais desenvolve ensino bilingue de alunos surdos, quatro centros escolares, uma escola 
do 2º e 3º Ciclos e uma Escola Secundária onde se situa a sede do agrupamento. 
Este agrupamento abrange 1831 alunos com idades compreendidas entre os três e 
os dezoito anos.  
O Centro Escolar funciona num edifício inaugurado no início do ano letivo 
2010/2011 e abrange o pré-escolar, o 1º ciclo e Atividades de Tempos Livres (ATL). Os 
recursos e as instalações existentes são novos e modernos. Existem duas salas do pré-
escolar, oito salas do 1º ciclo do ensino básico, um refeitório, uma biblioteca, dois 
gabinetes de apoio, um gabinete de atendimento da Associação de Pais, uma sala de 
reuniões, uma sala de professores, três arrecadações e várias casas de banho.  
Duas das salas do ensino básico estão equipadas com QIM fixos com computadores 
associados. Todas as salas do 1ºCEB têm disponível um computador com acesso à 
internet e um quadro magnético branco onde se escreve com canetas de feltro.  
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De forma resumida esta história conta que um dia um raposo ruivo, chamado Tomi, 
resolveu partir da sua região tendo deixado um bilhete à família informando-os que voltaria 
quando crescesse. Correu durante muitos dias mas foi reparando que as grandes árvores 
desapareceram e as que via agora eram cada vez mais pequenas. Pensou que ele teria crescido 
pois via que era agora era mais alto do que as árvores que ia encontrando. Além disso toda a 
paisagem estava branquinha, coberta de neve e a água era fria. Tomi não percebia como tal coisa 
podia acontecer durante o Verão. Uma noite quando se preparava para dormir viu no céu umas 
lindas luzes verdes e pensou que era uma festa que o céu lhe oferecia pelo que adormeceu feliz. 
Acordou coberto de neve mas não sentia frio porque o seu pelo ruivo o aquecia bem. Já não havia 
árvores por ali mas Tomi reparou então num grande pássaro branco que o aconselhou a mudar de 
cor. O pássaro chamava-se corujão das neves e explicou ao Tomi que devia mudar a cor do seu 
pelo para não ser comido vivo. Tomi não deu importância ao que disse o corujão pois pensou que 
era muito grande para ser comido e além disso não havia ninguém por ali. Apareceu então junto 
dele, uma lebre branquinha que também lhe disse que devia ter pelo branco. Tomi perguntou-lhe 
se a sua cor não era bonita e a lebre explicou-lhe que era linda mas perigosa pois podia ser comido 
cru pelos lobos. Tomi não tinha medo de lobos e quando os ouviu uivar aproximou-se e 
perguntou-lhes por que devia mudar a cor do pelo. O chefe da alcateia explicou-lhe que era 
necessário para se camuflar, isto é, passar despercebido, na neve. Disse que as raposas da região 
eram inteligentes portanto eram brancas e não ruivas como ele. Ainda assim, convidou-o a juntar-
se ao grupo. A lebre escondida atrás de Tomi dizia-lhe que eram perigosos, que os iam devorar. 
O chefe da alcateia ouviu mas disse à lebre que não devia ter medo pois eles não tinham fome e 
garantiu que não os comeriam mas que eram preciso proteger o Tomi. E assim, lá partiram todos 
juntos até chegarem a uma grande toca existente na neve onde viviam raposas brancas que ficaram 
felizes ao ver um primo do Sul. O grande lobo confiou Tomi à guarda das raposas que depois de 
o terem bem instalado ouviram a história da viagem de Tomi. No final, a mãe raposa explicou a 
Tomi que o pelo ruivo era perigoso ali mas que elas o protegeriam. Tomi perguntou se o urso o 
comeria mas soube que eles preferiam comer focas. Nesse exato momento chegou o urso à toca 
das raposas. Vieram também os lobos, as lebres, o corujão das neves e todos se divertiram juntos. 
Só então o grande urso disse a Tomi que todos eles gostavam quando acontecia algo inesperado 
no seu longo inverno e que Tomi tinha sido autorizado a viver ali até ao fim do inverno. Partiria 
na primavera, disse-lhe o urso. Até lá divertiu-se correndo, caçando e brincando com os amigos.  
Finalmente regressou a casa com Bibi, uma linda raposa, por quem se apaixonara. 
Tomi era agora um grande e lindo raposo. Tinha regressado à sua terra onde continuava a 
ser Verão. 
(in www.unilat.org/DPEL/Intercomprehension/Itineraires_romans/Modules/Module4/index.htm)
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Instrumento de apoio à planificação do projeto de intervenção no contexto 
da PPS A2  
 
 
Quadro-síntese de apresentação 
Título: Viagem com o Tomi pelas línguas 
Público a que se destina: Crianças dos 3-6 anos  
Línguas envolvidas: Português, Inglês, Espanhol, Francês, Catalão, Italiano e Romeno 
Duração prevista: Cinco sessões 
Objetivos principais:  
 Promover o desenvolvimento de uma consciência linguística através do 
reconhecimento e identificação de línguas diferentes; 
 Sensibilizar à diversidade linguística através do conto e do jogo; 
 Fazer contactar com ferramentas tecnológicas e proporcionar a sua manipulação no JI 
(Quadro Interativo). 
Materiais: Quadro interativo, computador, história “A longa viagem de Tomi”, jogos e fichas 
de registo. 
 
 
Planificação global das atividades 
Sessões Atividades Línguas Recursos Interdisciplinaridade 
 
 
Sessão I – o 
que eu já sei 
sobre as 
línguas 
 
 
Diálogo com as crianças: 
 Diálogo entre dois fantoches em que a 
comunicação se torna impossível porque 
cada um deles não conhece a língua usada 
pelo outro.  
 Pesquisar as representações que as crianças 
manifestam sobre as línguas que falam e as 
que conhecem; 
 Reflexão sobre a existência de outras 
línguas para além do português; 
 Construção da biografia linguística 
(línguas que falam e línguas de que já 
ouviram falar) utilizando o código de 
imagens pré-estabelecido pelas crianças 
 Português 
 Outras 
sugeridas 
pelas 
crianças 
 Imagens 
 Fichas de 
registo 
 Expressão plástica 
 Conhecimento do 
mundo 
 Formação pessoal e 
social 
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em que cada imagem corresponde a uma 
língua. 
 
 
Sessão II – 
início da 
viagem com o 
Tomi pelas 
línguas 
 Diálogo com as crianças sobre as histórias 
que conhecem, as histórias que conhecem 
com animais e sobre a possibilidade de já 
terem ouvido histórias em outras línguas; 
 Audição da primeira parte (2 minutos) da 
história “A longa viagem de Tomi” (cf. 
http://www.unilat.org/DPEL/Intercompreh
ension/Itineraires_romans/Modules/Modul
e4/index.htm), em italiano; 
 Identificação, feita pelas crianças, da 
língua em que a história foi contada; 
 Questionar as crianças sobre: se a 
compreensão que tiveram da história, sobre 
o que as personagens estavam a dizer e 
também sobre o eventual reconhecimento 
de alguma palavra e quais as personagens; 
 Audição e visualização da primeira parte da 
história, desta vez, falado por um nativo 
brasileiro; 
 Interrupção da história para questionar as 
crianças sobre o que pensam que está 
escrito no bilhete; 
 Questionar as crianças sobre a língua em 
que foi contada a história e pedir que 
identifiquem a razão pela qual desta vez 
compreenderam o que se dizia; 
 Jogo “Sons dos animais em várias línguas”; 
 Desenho e registo escrito sobre o que as 
crianças pensam que o lobo vai fazer ao 
raposo quando o encontrar. 
 Português 
 Italiano 
 Quadro 
interativo 
 História “A 
longa 
viagem de 
Tomi” 
 Jogo “Sons 
dos animais 
em várias 
línguas” 
(Material para 
jogar no QIM 
e para jogar 
com material 
manipulável) 
 Ficha de 
registo 
 Expressão plástica 
 Área de expressão e 
comunicação 
 Conhecimento do 
mundo 
 Formação pessoal e 
social 
 
 
Sessão III – 
Continuação 
da viagem com 
o Tomi pelas 
línguas 
 Pesquisa sobre as ideias das crianças sobre 
o que pensavam que os lobos iriam fazer ao 
Tomi; 
 Diálogo com as crianças sobre o que foi 
feito na sessão anterior. Pedir que recordem 
em que línguas ouviram a história, o que 
compreenderam da mesma e o que 
 Português 
 Espanhol 
 Italiano  
 Francês 
 Quadro 
interativo 
 História “A 
longa 
viagem de 
Tomi” 
 Área de expressão e 
comunicação 
 Conhecimento do 
mundo 
 Formação pessoal e 
social 
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achavam que dizia o bilhete deixado pelo 
raposo; 
 Audição da segunda parte da história “A 
longa viagem de Tomi”, em Espanhol; 
 Questionar as crianças para saber se 
perceberam a história e o que as 
personagens estavam a dizer, se 
reconheceram alguma palavra e se acham 
parecida com a nossa língua; 
 Audição da segunda parte da história, agora 
em português; 
 Jogo “Descobre o intruso” – serão 
apresentadas personagens de várias 
histórias. A criança terá que encontrar as 
personagens que pertencem à história “A 
longa viagem de Tomi”;  
 Jogo “Nomes das personagens nas várias 
línguas” - as crianças terão à sua disposição 
os nomes dos vários animais escritos em 
italiano e em espanhol. Poderão clicar e 
ouvir a sua pronúncia e de seguida deverão 
as palavras com os nomes para os 
recipientes corretos; 
 Jogo das palavras – as crianças terão que 
ouvir várias palavras em diferentes línguas 
e deverão associá-las à língua 
correspondente. 
 Jogo 
”Descobre o 
Intruso” 
 Jogo “Nome 
das 
personagens 
nas várias 
línguas 
 Jogo das 
palavras 
 
 
Sessão IV – 
Fim da viagem 
com o Tomi 
pelas línguas 
 Diálogo com as crianças sobre o que foi 
feito na sessão anterior, em que línguas 
ouviram a história e o que compreenderam 
da mesma; 
 Audição da história alternando a língua: 
1ª Fase - Serão entregues, a cada criança, 
raquetes de cor branca que deverão levantar 
assim que perceberem que há troca de 
línguas; 
2ª Fase - Serão entregues raquetes de várias 
cores que representam as várias línguas. As 
crianças deverão levantá-las ao 
reconhecerem de que língua se trata. 
 Português 
(Brasil) 
 Espanhol 
 Italiano 
 Francês 
 Romeno 
 Catalão 
 Quadro 
interativo 
 História “ A 
longa 
viagem de 
Tomi” 
 Raquetes 
 Acontecime
ntos da 
história 
 Jogo de 
reconhecime
nto do título 
 Área de expressão e 
comunicação 
 Conhecimento do 
mundo 
 Formação pessoal e 
social 
140 
 Apresentação de vários episódios da 
história para que as crianças os organizem 
por ordem de acontecimentos e 
identifiquem os sentimentos, atitudes e 
comportamentos das personagens, 
justificando-os. Será, ainda, feita uma 
reflexão sobre os valores associados; 
 Jogo de reconhecimento do título da 
história em diferentes línguas – as crianças 
terão que ouvir os títulos em diferentes 
línguas e associá-la à língua 
correspondente (Português, Italiano e 
Francês); 
 Jogo “organiza o título” – será apresentado 
o título em Inglês (a pedido das crianças) e 
em Português desordenado. As crianças 
terão que organizar as palavras para formar 
o título em Inglês e em Português. 
 Atividade de escrita – Será apresentada a 
palavra viagem escrita em Inglês, Italiano, 
Francês e Português e as crianças poderão 
escrever.  
da história 
em 
diferentes 
línguas 
 Jogo 
“organiza o 
título” 
 
 
Sessão V – O 
que aprendi 
sobre as 
línguas 
 
 
Diálogo com as crianças: 
1ª fase – a nível da oralidade: Reprodução 
de várias palavras nas diferentes línguas 
trabalhadas. 
2ª fase – a nível da escrita: Pedir às crianças 
para ilustrarem a história ou uma parte da 
mesma - construção de um livro em que 
todas as línguas trabalhadas estarão 
presentes. 
 Autoavaliação das crianças (com o grupo 
todo) – Qual a língua que mais gostaram de 
ouvir e porquê. Que línguas gostavam de 
aprender. O que é que as línguas tem em 
comum e porquê. O que mais gostaram ao 
longo do projeto (uma semana após a 
implementação do projeto). 
 Português 
 Espanhol 
 Francês 
 Italiano 
 Romeno 
 Catalão 
 Inglês 
 Ficha de 
registo 
 Envelopes 
com imagens 
 Área de expressão e 
comunicação 
 Conhecimento do 
mundo 
 Formação pessoal e 
social 
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Anexo 4 
 
 
Planificação das atividades da 
sessão I 
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143 
O que eu já sei sobre as línguas 
 
Data: 13 de novembro de 2013 
 
   
Objetivos principais 
 Saber o que é uma língua; 
 Reconhecer a existência de diferentes línguas; 
 Consciencializar-se do seu conhecimento sobre línguas; 
 Interessar-se pelo conhecimento de outras línguas; 
 Desenvolver atitudes de curiosidade face às línguas. 
Descrição pormenorizada da planificação feita para a sessão de 13/11/2013 
 
A sessão terá início com um pequeno teatro de fantoches em que as duas personagens tentam comunicar, 
mas essa tarefa complica-se pois ambas falam uma língua diferente. Com este teatro pretende-se criar reações 
de espanto nas crianças, fazendo com que estas se apercebam da existência de outras línguas para além do 
português que possibilitam a comunicação com o Outro. Descobrir que é importante falar outras línguas. 
Após o teatro será promovido um diálogo com as crianças de modo a compreender as representações 
que possuem sobre as línguas. Este diálogo será orientado a partir das seguintes questões: 
 Compreenderam o que os fantoches estavam a dizer? Porquê? 
 Que línguas estavam eles a falar? 
 O que pensam que é uma língua? 
 Para que acham que as línguas servem? 
 Por que acham que as pessoas falam línguas diferentes? Acham importante? 
 Que palavras conhecem em outras línguas? 
Posteriormente será perguntado às crianças que línguas falam, que línguas conhecem e quais gostariam 
de trabalhar neste projeto. Serão apresentadas várias imagens (cf. Anexo 5) que irão representar as diferentes 
línguas, bem como as palavras correspondentes às línguas que as crianças mais mencionaram. Para isso, será 
pedido às crianças que atribuam uma língua a cada imagem, explicando o motivo de cada associação. 
Feita a correspondência língua-imagem, as crianças irão construir, por fim, a sua biografia linguística. 
Será entregue uma ficha de registo e uma folha (cf. Anexo 5) com as imagens das línguas, agora com a 
associação das línguas feita e ainda com imagens intrusas. As crianças deverão colar as imagens das diferentes 
línguas consoante as línguas que falam e as línguas que conhecem. 
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Anexo 5 
 
 
Recursos construídos para a 
sessão I
146 
 
  
147 
PORTUGUÊS 
INGLÊS 
FRANCÊS 
ITALIANO 
ESPANHOL 
ALEMÃO  
148 
149 
150 
A Minha Biografia Linguística 
Nome: ________________________________________ 
Data: __________________ 
 
Cola a(s) imagem(s) correspondente(s) à(s) língua(s) que falas: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cola a(s) imagem(s) correspondente(s) à(s) língua(s) que conheces: 
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Anexo 6 
 
 
 
Planificação das atividades da 
Sessão II 
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Início da viagem com o Tomi pelas línguas 
Data: 19 de novembro de 2013 
 
Objetivos principais 
 Aperceber-se da existência de diferentes línguas; 
 Desenvolver atitudes de curiosidade face às línguas; 
 Identificar a língua em que foi ouvida a história; 
 Compreender por que razão é possível compreender a história (línguas da mesma família); 
 Reconhecer que as línguas têm semelhanças e diferenças a nível fonético, lexical e semântico 
 Reconhecer palavras em outras línguas; 
 Discriminar sons; 
 Desenvolver a capacidade de utilização da caneta no quadro interativo; 
 Desenvolver a capacidade de utilizar funções no quadro interativo (clicar para ouvir sons, arrastar, 
desenhar formas); 
 Associar as onomatopeias em diferentes línguas ao animal correspondente. 
Descrição pormenorizada da planificação feita para a sessão de 19/11/2013 
 
Para iniciar a sessão, será promovido um diálogo com as crianças para relembrem o que foi realizado na 
sessão anterior, questionando-as sobre o pensam que é uma língua, para que a mesma serve e por que é 
importante sabermos falar várias línguas. Será também recordado quais as línguas que foram atribuídas a cada 
imagem. De seguida, as crianças serão convidadas a partilhar entre si se conhecem histórias com animais, se 
conhecem quais são e se já ouviram histórias em outras línguas. 
Será colocada a primeira parte (cerca de 2 minutos) da história “A longa viagem de Tomi” 
(cf.http://www.unilat.org/DPEL/Intercomprehension/Itineraires_romans/Modules/Module4/index.htm), em 
italiano. Após a audição desta primeira parte, será estabelecido um diálogo com as crianças com o intuito de 
verificar o que compreenderam da história, orientado pelas seguintes questões: 
 Em que língua foi contada a história? 
 Perceberam esta parte da história? Conseguiram compreender algumas palavras? 
 Que personagens estão presentes?  
Posteriormente, as crianças irão ouvir a primeira parte da história, agora em português do Brasil. A 
história será interrompida para questionar as crianças sobre o que pensam que está escrito no bilhete que o 
Raposo escreveu à família. Depois da troca de opiniões, iremos prosseguir com a história até ao fim. As 
crianças serão novamente questionadas sobre o que pensam que os lobos irão fazer ao Tomi e de seguida, 
serão colocadas as seguintes questões: 
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 Em que língua foi contada a história?  
 Por que razão conseguiram compreender o que foi dito? 
Por último, as crianças serão divididas em três grupos, Amarelo, Azul e Verde. Nesta sessão será a vez 
do grupo Amarelo realizar os jogos no quadro interativo, enquanto que os grupos Azul e Verde irão para a sala 
realizar outras atividades. 
O jogo no quadro interativo será inerente à identificação de onomatopeias em várias línguas. As crianças 
terão à sua disposição as respetivas palavras que poderão clicar para ouvir o som. Ao ouvi-lo, deverão arrastar 
a palavra e colocá-la no recipiente do animal que lhe corresponde. Se a palavra regressar ao local onde estava, 
significa que esta não correspondia ao animal que a criança escolheu. 
Após a realização dos jogos no quadro interativo, as crianças dos três grupos serão convidadas a elaborar 
um desenho e registo sobre qual a reação que pensam que o lobo terá perante o raposo. 
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Anexo 7 
 
 
 
Recursos construídos para a 
sessão II 
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159 
Onomatopeias 
 
 
Cão 
PORTUGUÊS – AU AU 
ITALIANO – BAU BAU 
ROMENO – HAM HAM 
INGLÊS – WOOF-WOOF 
 
 
 
Gato 
PORTUGUÊS – MIAU MIAU 
FRANCÊS – MIAOU 
 
 
Porco 
PORTUGUÊS – OINC OINC  
FRANCÊS – GROIN GROIN   
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Pássaro 
PORTUGUÊS – PÍO - PÍO 
INGLÊS – TWEET TWEET 
  
 
 
Vaca 
PORTUGUÊS – MU 
FRANCÊS – MEUH 
ITALIANO – MUU 
 
 
 
Galo 
PORTUGUÊS – COCO ROCOCÓ  
FRANCÊS – COCORICÓOOO 
ITALIANO – COCCODÉ COCCODÉ 
INGLÊS – COCK-A-DOODLE-DOO 
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O QUE É QUE VAI ACONTECER QUANDO O LOBO SE ENCONTRAR COM O RAPOSO? 
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Anexo 8 
 
 
 
Instrumento de avaliação da 
sessão II 
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165 
Sessão II 
O que eu aprendi 
 
NOME: _____________________________________ 
DATA: _______________________ 
 
LIGA AS IMAGENS AOS SONS DOS ANIMAIS 
CORRESPONDENTES: 
 
 
 S 
 
 
 
 
 
 D 
 
 
 
 
 
 
 D 
 
 
 COCORICÓOO 
 HAM HAM 
 COCCODÉ COCCODÉ 
 GROIN GROIN 
 AU AU 
 OINC OINC 
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LIGA OS SONS DOS ANIMAIS ÀS LÍNGUAS 
CORRESPONDENTES: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
DESENHA O QUE MAIS GOSTASTE DE FAZER HOJE: 
 PORTUGUÊS 
 INGLÊS 
 FRANCÊS 
 U 
 O 
 R 
 Z 
  
MEUH 
TWEET TWEET 
MIAU MIAU 
WOOF-WOOF 
MU 
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Anexo 9 
 
 
 
Planificação das atividades da 
sessão III 
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Continuação da viagem com o Tomi pelas línguas 
 
Data: 25 de novembro de 2013 
 
 
 
Objetivos principais 
 Aperceber-se da existência de diferentes línguas; 
 Desenvolver atitudes de curiosidade face às línguas; 
 Identificar a língua em que foi ouvida a história; 
 Compreender por que razão é possível compreender a história; 
 Reconhecer que as línguas têm semelhanças e diferenças a nível fonético, lexical e semântico 
 Reconhecer palavras em outras línguas; 
 Discriminar sons; 
 Associar palavras à língua correspondente; 
 Associar palavras e expressões ao seu significado em português; 
 Desenvolver a capacidade de utilização da caneta no quadro interativo; 
 Desenvolver a capacidade de utilizar funções no quadro interativo (clicar para ouvir sons, arrastar, 
desenhar formas). 
Descrição pormenorizada da planificação feita para a sessão de 25/11/2013 
 
Para iniciar a sessão, será promovido um diálogo com todo o grupo sobre o que foi feito na sessão 
anterior, colocando as seguintes questões: 
 Ainda se lembram da história do Tomi? 
 Quem é o Tomi? 
 Ainda se lembram das línguas que ouvimos na história? Quais foram? 
 Por que razão conseguiram compreender a história? 
 O que se lembram da história? 
 Quais são as personagens? 
Na última sessão, as crianças elaboraram um desenho e registo sobre o que pensavam que os lobos iriam 
fazer ao Tomi. Agora, as crianças irão partilhar as suas ideias relativamente ao tema e de seguida será 
apresentada a segunda parte da história “A longa viagem de Tomi”, em espanhol. 
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Após a audição da história será feito o confronto entre as previsões das crianças relativamente ao que 
realmente aconteceu no que diz respeito à atitude dos lobos para com o Tomi. 
Será promovido um diálogo orientado pelas seguintes questões: 
 O que aconteceu na história? 
 Perceberam o que as personagens estavam a dizer? 
 Conseguiram reconhecer algumas palavras? Quais? 
 Sabem em que língua ouvimos esta parte? 
 Acham-na parecida com a nossa língua? 
As crianças irão ouvir novamente a segunda parte da história, agora em português. Após a sua audição, 
o grupo irá contar o que aconteceu na história. 
A turma foi dividida, anteriormente, em três grupos, Amarelo, Azul e Verde. Nesta sessão será a vez do 
grupo Azul a realizar os jogos no quadro interativo, enquanto que os grupos Amarelo e Verde vão para a sala. 
Será realizado o jogo “Descobre o intruso” – vão ser apresentadas várias imagens às crianças com 
personagens não só da história “A longa viagem de Tomi”, como também de outras histórias. As crianças 
deverão fazer um círculo em torno das personagens da história em questão. 
No segundo jogo, serão apresentadas imagens das várias personagens que participam na história e o 
respetivo nome escrito em português, que poderão clicar e ouvir. Mais abaixo, as crianças terão à sua disposição 
os nomes dos vários animais escritos em italiano e em espanhol. Também poderão clicar e ouvir a sua pronúncia. 
As crianças deverão arrastar os respetivos nomes em várias línguas e colocá-los nos recipientes corretos. 
Por último, as crianças irão realizar um jogo em que se encontram imagens (escolhidas pelas mesmas na 
primeira sessão) correspondentes às três línguas já abordadas – português, italiano e espanhol. Neste jogo, 
pretende-se que as crianças arrastem os nomes de alguns animais da história, que se encontram nessas três 
línguas, para a imagem da língua correspondente. Para isso, as crianças poderão clicar em cada uma das palavras 
e ouvir o respetivo som. 
Os grupos Amarelo e Verde irão realizar os mesmos jogos mas com materiais manipulativos. 
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Anexo 10 
 
 
 
 
Recursos construídos para a 
sessão III 
  
172 
  
173 
           
174 
LEBRE 
LEPRE 
LIEBRE 
LOBO 
LUPO 
LOBO 
RAPOSO 
ZORRO 
VOLPE 
URSO 
OSO 
ORSO 
CORUJA 
GUFO 
BÚHO 
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Anexo 11 
 
 
 
Instrumento de avaliação da 
sessão III
176 
  
177 
Sessão III 
O que eu aprendi 
 
NOME: _____________________________________ 
DATA: _______________________ 
 
LIGA AS IMAGENS ÀS PALAVRAS CORRESPONDENTES: 
 
 
 
 S 
 
 
 
 
 
 D 
 
 
 
 
 
 
 D 
 
 
 LEBRE 
 ZORRO 
 CORUJA 
 VOLPE 
 LEPRE 
 GUFO 
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LIGA AS PALAVRAS ÀS LÍNGUAS CORRESPONDENTES: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
DESENHA O QUE MAIS GOSTASTE DE FAZER HOJE: 
 PORTUGUÊS 
 ITALIANO 
 ESPANHOL 
 U 
 O 
 R 
 Z 
  
 B 
URSO  
ORSO 
RAPOSO 
ZORRO 
BÚHO 
LUPO 
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Anexo 12 
  
 
 
Planificação das atividades da 
Sessão IV 
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Fim da viagem com o Tomi pelas línguas 
 
Data: 26 de novembro de 2013 
 
 
 
Objetivos principais 
 
 Aperceber-se da existência de diferentes línguas; 
 Desenvolver atitudes de curiosidade face às línguas; 
 Reconhecer que as línguas têm semelhanças e diferenças a nível fonético, lexical e semântico; 
 Reconhecer a mudança de língua; 
 Reconhecer palavras em outras línguas; 
 Associar palavras à língua correspondente; 
 Contactar com o código escrito; 
 Identificar semelhanças e diferenças em registos escritos, em diferentes línguas; 
 Desenvolver a capacidade de utilização da caneta no quadro interativo; 
 Desenvolver a capacidade de utilizar funções no quadro interativo (clicar para ouvir sons, arrastar, 
desenhar formas e escrever). 
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Descrição pormenorizada da planificação feita para a sessão de 26/11/2013 
 
A sessão será iniciada através de um diálogo com todo o grupo sobre o que foi feito na sessão anterior. 
Será pedido às crianças que recontem da história que ouviram na sessão anterior e que partilhem as suas opiniões 
relativamente ao significado do título “A longa viagem de Tomi”. Por fim, será pedido às crianças que 
relembrem e indiquem as línguas que ouviram na história durante sessão anterior. 
Como a turma foi dividida na sessão 2 em três grupos, Amarelo, Azul e Verde, nesta sessão será a vez 
do grupo Verde realizar os jogos no quadro interativo, enquanto que os grupos Amarelo e Azul deverão ir para 
a sala realizar atividades de expressão plástica relacionadas com o tema. 
As crianças do grupo verde irão ouvir uma parte da história em que se ir alterando o som de forma a 
alternas as seguintes línguas - português, italiano, espanhol, francês, romeno e catalão. Antes disso, serão 
distribuídas raquetes pelas crianças e ser-lhe-á explicado que cada uma a deverá levantar assim que se aperceba 
que houve uma mudança de língua. Já na segunda fase, as raquetes serão recolhidas e serão distribuídas, por 
cada criança, as imagens que correspondem, segundo o código estabelecido pelo grupo, às línguas já abordadas 
– português, francês e italiano. O grupo Verde irá ouvir novamente a história enquanto se altera o som para se 
ouvir essas línguas de forma alternada. Nesta fase, pretende-se que as crianças elevem a imagem que 
corresponde à língua que estão a ouvir. 
Após a realização da atividade de reconhecimento das línguas, as crianças irão realizar um novo jogo. 
Para isso, terão à sua disposição imagens que representam os vários episódios da história e serão informadas 
que poderão clicar nas imagens e ouvir o excerto correspondente à imagem visionada. O grupo deverá organizá-
las por ordem de acontecimentos bem como identificar os sentimentos, atitudes e comportamentos das 
personagens, de modo a fazer uma reflexão sobre os valores associados. 
O jogo seguinte diz respeito ao reconhecimento do título da história. As crianças irão visualizar o título 
escrito nas várias línguas e poderão clicar no mesmo para ouvir o respetivo som identificando de que língua se 
trata. Neste jogo, o grupo terá a oportunidade de contactar com o código escrito das diferentes línguas pois 
poderão comparar o número de palavras, o número de letras, a correspondência entre as palavras nas várias 
línguas. 
 No penúltimo jogo será apresentado o título da história, em português e inglês, com as palavras 
desordenadas. As crianças poderão ainda clicar no símbolo que escolheram de cada língua e ouvir o respetivo 
título. Serão informadas que se pretende que cliquem e arrastem as palavras de modo a formar o título em cada 
língua.  
Para terminar, as crianças verão escritas a palavra “viagem” em português, francês, italiano e espanhol. 
Ser-lhes-á pedido que experimentem copiá-las.  
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Anexo 13 
 
 
 
Recursos construídos para a 
sessão IV 
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Parte 1  Parte 2  Parte 3  Parte 4  Parte 5   Parte 6  
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Anexo 14 
 
 
 
Instrumento de avaliação da 
sessão IV
188 
 
  
189 
 
Sessão IV - O que eu aprendi 
 
NOME: _____________________________________ 
DATA: _______________________ 
 
LIGA AS PALAVRAS ÀS LÍNGUAS CORRESPONDENTES: 
 
 
 
 
 
 
 
 
ORDENA O TÍTULO: 
A LONGA VIAGEM DE TOMI 
 
 
 
 
LONG         OF  
THE                 TOMI  
  TRAVEL 
  
 PORTUGUÊS 
 ITALIANO 
 FRANCÊS 
LE LONG VOYAGE DE TOMI 
IL LUNGO VIAGGIO DI TOMI 
A LONGA VIAGEM DE TOMI 
 U 
 O 
 R 
Z 
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O QUE ACHEI DESTA ATIVIDADE: 
Porquê? 
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Sessão IV - O que eu aprendi 
 
NOME: _____________________________________ 
DATA: _______________________ 
 
LIGA AS PALAVRAS ÀS LÍNGUAS CORRESPONDENTES: 
 
 
 
 
 
 
 
 
ORDENA O TÍTULO: 
A LONGA VIAGEM DE TOMI 
 
 
 
 
LONG         OF  
THE                 TOMI  
  TRAVEL 
  
 PORTUGUÊS 
 ITALIANO 
 FRANCÊS 
LE LONG VOYAGE DE TOMI 
IL LUNGO VIAGGIO DI TOMI 
A LONGA VIAGEM DE TOMI 
 U 
 O 
 R 
Z 
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O QUE ACHEI DESTA ATIVIDADE: 
Porquê? 
 
   
 
   
 
   
 
   
 
   
 
   
 
   
 
   
193 
 
 
Anexo 15 
  
 
 
Planificação das atividades da 
Sessão V
194 
 
  
195 
 
O que aprendi sobre as línguas 
 Data: 10 de dezembro de 2013 
 
 
Objetivos principais 
 Criar uma história constituída por personagens situadas num tempo e num espaço, respeitando uma 
sucessão de ações; 
 Reproduzir palavras nas diferentes línguas trabalhadas; 
 Desenvolver atitudes de curiosidade face às línguas; 
 Reconhecer que as línguas têm semelhanças e diferenças a nível fonético, lexical e semântico; 
 Refletir sobre aprendizagens efetuadas. 
Descrição pormenorizada da planificação feita para a sessão de 10/12/13 
 
A sessão terá início com um diálogo sobre as sessões anteriores dinamizadas de modo a relembrar as 
crianças de todo o trabalho que tem vindo a ser desenvolvido. 
Numa primeira fase, será pedido às mesmas que reproduzam algumas palavras de que se lembrem nas 
línguas trabalhadas. As palavras que surgirem serão registadas no quadro. 
Já na segunda fase, o grupo será convidado a recontar a história “A longa viagem de Tomi”. Após o seu 
reconto será proposto às crianças a construção de um livro com as personagens da história do Raposo. Para isso, 
serão apresentados ao grupo três envelopes com imagens (cf. Anexo 16). O primeiro envelope contém as 
personagens referentes à história de Tomi; o segundo, imagens do espaço onde irá decorrer a ação e o terceiro, 
imagens da estação do ano em que ocorre a ação. Será trabalhado um envelope de cada vez. Para cada um será 
pedido a uma criança que retire, aleatoriamente, apenas uma imagem de cada envelope, que será afixada à 
medida que as imagens vão sendo retiradas. Pediremos às crianças que criem uma história, dando cada uma 
delas o seu contributo, respeitando a ordem de saída e afixação das imagens. Esta tarefa será feita sob a nossa 
supervisão. Assim que a história estiver terminada, será pedido a cinco crianças de cada vez que ilustrem uma 
parte da história que construíram. Haverá um momento diferente para cada criança e todas irão participar nesta 
atividade. Para a realização da atividade de ilustração da história será pedido a duas crianças, de cada vez, 
ficando as restantes a brincam ou a terminar trabalhos. 
Por fim, será feita a autoavaliação do projeto com as crianças através de um diálogo orientado com as 
seguintes questões: 
- Qual das línguas que trabalhámos gostaram mais de ouvir? Porquê? 
- Que outras línguas gostavam de aprender? 
- O que será que estas línguas têm em comum? Porquê? 
- O que gostaram mais de fazer durante este projeto? 
- Como gostavam que se chamasse este projeto? 
As respostas obtidas a estas questões serão registadas nas notas de campo. 
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Recursos construídos para a 
sessão V 
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OUTONO PRIMAVERA 
 VERÃO  INVERNO 
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Instrumento de avaliação do 
projeto de intervenção 
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Sessão V – AVALIAÇÃO DO PROJETO 
NOME: ________________________________________ 
DATA: ________________________________  
 
ATIVIDADES/JOGOS 
NO QUADRO 
INTERATIVO 
 
ATIVIDADES/JOGOS 
NA MESA 
 
DE QUAL 
GOSTEI MAIS 
  
PORQUÊ? 
  
O QUE ACHEI DESTA ATIVIDADE: 
 
PORQUÊ? 
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Anexo 18 
 
 
História construída pelas 
crianças 
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A lebre e os amigos 
 
Era uma vez uma Lebre muito branquinha e fofinha, que apesar de ser pequenina 
era muito rápida. Ela adorava passear, saltitar e brincar no grande lago.  
Um dia quando foi brincar viu que o lago estava congelado. Não percebeu logo o 
porquê!  
 AHHHH chegou o Inverno…que frio! Tenho que encontrar uma casa para 
morar durante o inverno – disse a Lebre. 
Encontrou um grande tronco caído que servia de ponte para o outro lado do rio e 
decidiu ficar lá a morar. Certo dia, os lobos passaram por cima do tronco mas esmagaram-
no, porque não era muito resistente.  
 Hey! Essa era a minha casa e vocês partiram-na! – disse a Lebre. Os lobos 
responderam: 
 Desculpa Lebre, não sabíamos que moravas aqui, nós só queríamos passar 
para a outra margem do rio. 
 Não tem mal mas agora não sei onde vou viver – choramingou a Lebre. 
 Vem connosco, nós também estamos à procura de uma casa para passar o 
inverno. 
Nesse momento, começou a nevar e a lebre nem hesitou, foi com os lobos à procura 
de uma casa nova.  
Depois de caminharem durante dias encontraram uma casinha de madeira. Bateram 
à porta e descobriram que já vivia lá outro animal, uma coruja branquinha e acinzentada 
nas asas.  
 Podemos ficar a morar contigo durante o inverno? – pediu a Lebre. A 
Coruja respondeu: 
 Tu podes mas os lobos não senão vão comer-me! 
 Nós prometemos que não te vamos comer, Coruja. 
 Prometem? Está bem, assim podem ficar. 
Entretanto bateu à porta mais um animal que também precisava de uma casa para 
passar o inverno, o Urso. Como a Coruja é muito amiga deixou o Urso, os lobos e a Lebre 
morarem com ela. 
O inverno chegou ao fim e começou a primavera. Certo dia, os animais estavam 
com muita fome quando descobriram que já não havia nada para comer. Eles tinham 
comido tudo durante o inverno. Então decidiram ir todos ao rio pescar peixe, polvo, lulas 
210 
 
e salmão. Mas havia um problema: os lobos não gostavam de peixe. Para isso tiveram que 
ir à floresta buscar frutas maduras, folhas e outros alimentos que os humanos plantaram. 
Depois de todos terem consigo os alimentos de que mais gostavam, os animais foram para 
casa fazer um grande jantar. 
O tempo passou e chegou o verão. Como estava muito calor, os animais foram 
mergulhar para a cascata. Nessa cascata já estavam a brincar o Tomi e o seu amigo 
Branquinho. Eles eram dois raposos muito amigos. Todos os animais conversaram e 
brincaram durante muitas horas. Quando repararam já era de noite. Como estava muito 
escuro, ficaram a dormir numa gruta perto da cascata onde vivia a Bibi, a namorada do 
Tomi, o Tomi e o Branquinho. 
Os animais gostavam muito uns dos outros, até que a Lebre se lembrou: 
 Vamos procurar um sítio onde não faltem alimentos e que dê para todos morarmos 
juntos! Esta gruta é muito pequena para nós todos. 
 Nós conhecemos o sítio ideal – disseram os lobos. A Cidade da Amizade é grande 
e ainda vamos poder ter novos amigos. Mas é um pouco longe. 
Todos os animais ficaram entusiasmados e iniciaram a sua longa viagem. 
Quando chegaram à Cidade da Amizade já era outono. Todos ficaram espantados 
com a quantidade de luzes e cores que ela tinha. Como foram tão bem recebidos pelos 
outros animais, decidiram que nunca mais de lá sairiam. Todos os dias se encontravam 
todos para brincar no meio das folhas castanhas e avermelhadas. 
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Jogos realizados no QIM 
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Registos das crianças 
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Anexo 21 
 
 
Transcrições de excertos 
significativos das sessões 
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Notação utilizada nas transcrições 
Crianças 
AA; AM; BC; AS; BD; DS; DM; DL; 
FA; FP; FS; GF; IR; IC; JM; LN; CL; 
IM; MC; MF; ML; PC; TM; TN; TC 
Educadoras Estagiárias EE 
Grupo turma G 
Orientadora O 
Pausa curta ao longo das frases / 
Pausa longa ao longo das frases // 
Pausa entre falas (…) 
 
Sessão I 
(Após a dramatização do teatro de fantoches) 
Vídeo: DSCF4136 
EE: Conseguiram perceber o que as personagens estavam a dizer? 
IR: Há uma que não sabe falar. 
BC: Não sabe falar português. 
EE: Acham que a personagem que fala português compreendeu alguma coisa? 
MF: Estava sempre a dizer a mesma coisa. 
ML: Não percebia nada. 
EE: Então e por que é que não percebia nada?/ Sabes-nos dizer? 
BC: Porque falavam de maneira diferente. 
IR: Porque uma estava a falar português e a outra não. 
EE: Então em que língua a outra personagem estava a falar, sabem? 
G: Inglês. 
(Divisão da turma em grupos) 
Vídeo: DSCF4137 
EE: Então que línguas é que vocês conhecem? 
IR; ML; BC: Espanhol. 
ML: Português. 
IM: Inglês e francês. 
ML: E Itália. 
EE: Itália é um país, ML. Vocês sabem que língua se fala na Itália? 
IM: Italiano. 
EE: Muito bem, IM. 
(…) 
EE: E o que é uma língua para vocês? 
BC: É uma palavra. 
EE: É uma palavra/ e mais? // CL, o que é que achas que é uma língua? 
FP: Eu sei,/ uma língua é aquilo que temos na boca. (1’32’’) 
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BC: É falar. 
(…) 
EE: Vocês acham que as línguas são todas iguais? 
G: Nããããão. (coro - 1’56’’) 
EE: Porque é que são diferentes? 
ML: Porque algumas línguas são em espanhol… francês… 
BC: Querem dizer uma palavra mas diz-se diferente. 
O: Então nós podemos usar línguas diferentes para dizer as mesmas ideias./ Quem é que dá um exemplo? 
Eu ainda não percebi bem // Eu chamo-me Filomena. Posso dizer de outra maneira? Quem dá um 
exemplo? 
EE: MF, há outra maneira de dizer eu chamo-me MF? 
O: My… diz tu, diz. 
MF: My name / is… 
O: Muito bem / My name is …. 
MF: My name is MF. 
EE: Muito bem.  
O: Em que língua estamos a falar? 
BC: Português. 
EE: My name is MF é em português? 
IR: Não, em inglês. 
BC: Os dois Miguéis. / Há dois Migueles. 
(…) 
O: Há muitas línguas. Quantas línguas vocês acham que há? 
BC: Muitas. 
O: Vocês acham que há só o português, o espanhol, o italiano, o francês, o inglês? / Há mais? 
MF: Sim, há mais. / O meu irmão veio de uma… 
ML: Alemão, alemão. 
EE: Boa, o alemão. 
(…) 
EE: Vocês acham que as línguas são importantes? 
IR: Sããããão. 
EE: Para que acham que elas servem? 
IR: Porque é para sabermos muito. 
EE: As línguas ajudam-nos a saber muito. 
(…) 
EE: Quem quer dizer mais coisas? Por que é que acham que as línguas são importantes? 
IR: Servem para chamar os meninos. 
CL, AA: Servem para falar. 
EE: Além disso, servem para quê? 
IR: Para brincar. / Para falar com os outros meninos. 
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O: Então as línguas servem para comunicar com as outras pessoas, para brincar, aprender é isso? 
IR: E para aprender. 
O: Estamos todos aprender porque falamos português. E também servem para cantar? 
G: Siiim. (coro) 
Sessão II 
(Jogo “Sons dos animais” no QIM) 
Vídeo: DSCF4225 
EE: Que imagens de animais temos aqui? 
G: O porco. / O galo.  
BC: A galinha. / O galo. 
(…) 
EE: Será que noutra língua os sons dos animais são iguais? (28’12’’) 
Grupo: (coro) Nãooo! 
EE: Agora vou pedir ao AS que venha ao QIM. // Não queres? 
AS: Não. 
EE: Anda tu CL. // Vamos ouvir o som dos animais noutras línguas./ Clica numa palavra, não tenhas medo. 
(…) 
(Ouve-se o som Au Au) 
Grupo: (coro) É o cão! 
EE: Em que língua? 
DL: Espanhol. 
EE: Como é que faz o cão? 
Grupo: (coro) Au Au Au! 
BC: É português. 
(A FS fez a correspondência) 
(…) 
 (Ouve-se o som Cock-a-doodle-doo – 43’) 
DL: É o coco rococó. 
EE: Que animal é? 
Grupo: (coro) Galooo. 
EE: Em que língua? Na nossa? 
Grupo: (coro) Nãooo. 
IR: É / ingalês. 
(O TM fez a correspondência) 
(…) 
IR: Eu quero ir, eu quero ir. 
TM: Eu também quero ir. 
EE: Anda DM, escolhe uma palavra. 
(Ouve-se o som Muuu) 
IR: É a vaca! 
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EE: É a vaca, em que língua? 
DL: Era / em / espanhol. 
EE: Muito bem! 
AS: Quero ir / Quero ir. (45’’15’) 
(…) 
(Jogo “Sons dos animais” com materiais manipuláveis) 
Vídeo: DSCF4226 
EE: Que som de animais vocês conhecem? 
ML: Au Au Au. 
BC: O cão. / Miau Miau. 
(…) 
EE: Vou pedir ao MF que escolha uma palavra. / Vamos ouvir o som correspondente a essa palavra e 
vamos identificar qual é o animal que faz esse som. / Agora quero silêncio para todos conseguirem ouvir 
com atenção. 
(…) 
(Ouve-se o som Miaou – 19’50’’ ) 
G: (coro) Gatooooo. 
BC: Gato em português! 
EE: Vamos ouvir novamente. 
ML: Em francês! 
EE: Muito bem! / Agora é a FS. // Vamos ouvir! 
(Ouve-se o som Oinc Oinc) 
Grupo: (coro) Porcoooo. 
BC: Porco em português. 
FP: Não não é. 
MC: É inglês. 
BC: PORTUGUÊS! (Em voz mais alta – 21’26’’) 
G: Oinc Oinc (coro) 
(Ouve-se o som Woof-Woof) 
Grupo: É o cão. Cãooo. 
BC: É cão em português. 
EE: Como é que tu dizes em português? 
BC: Au Au Au 
EE: Então é diferente de Woof-Woof? 
BC: Sim! / É em inglês. 
(…) 
Sessão III 
(Jogo “Nome dos animais” – no QIM) 
 
Vídeo: DSCF4230 
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(…) 
EE: Vou pedir ao MC que escolha e clique uma palavra. 
(Ouve-se o som Lebre) 
Grupo: Lebreeee. 
MC: Lebre. 
ML: Lebre. 
EE: É a lebre, muito bem! 
(O MC fez a correspondência) 
EE: Vou pedir, agora, ao TC que escolha e clique noutra palavra. 
(Ouve-se o som Búho) 
MC: Lobo / raposo. 
(TC arrasta a palavra para o lobo) 
EE: Lobo não aceitou. 
(TC arrasta a palavra para o raposo) 
MC: Coruja. 
EE: Será coruja? 
ML: Siiim! 
EE: Não queres experimentar? 
(TC arrasta a palavra para a coruja) 
EE: Afinal qual é? 
Grupo: Corujaaaa (coro) 
ML: Oh, é a última! 
(Jogo “Nome dos animais” – com materiais manipuláveis) 
 
Vídeo: DSCF4231 
(…) 
EE: Vou pedir ao MC que escolha uma palavra. 
(Ouve-se o som Gufo) 
BC: Urso. / Raposo. 
DL: Raposo. / Lebre. 
EE: Vamos ouvir com atenção e pensar na resposta, está bem? 
(Ouve-se novamente o som Gufo) 
GF: Coruja. 
EE: Concordam? 
G: Sim! 
(Ouve-se o som Volpe – 21’06’’) 
BC: Urso. 
Grupo: Ursoooo (coro) 
(Ouviram novamente o som Volpe) 
Grupo: Loboooo, lobo (coro) 
EE: (informou) - É o raposo. / E volpe sabem que língua é?  
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(apesar de darmos tempo para pensar e deixarmos voltar a ouvir, as crianças não identificaram a língua 
correspondente a este som pelo que os informámos que se tratava de italiano) 
EE: Coloca no lugar. 
PC: É aqui. 
BC: Nãooo. 
EE: Onde é que está o raposo? 
BC: Está ali, vermelho. 
EE: Vou pedir ao GF que escolha outra palavra. 
(Ouviram o som Orso) 
Grupo: Urso. 
EE: Boa, estavam todos atentos 
(…) 
Sessão IV 
V: DSCF4391 
(…) 
EE: Vamos ouvir com atenção. 
(Ouve-se alguns excertos da história em português e italiano) 
(Ouve-se um excerto da história em Romeno - 22’) 
AA: É nova. 
BC: Não conhecemos. 
IR: Não é nenhuma. 
EE: Vamos estar com atenção. 
(…) 
(Jogo – Organização dos acontecimentos da história no QIM) 
V: DSCF4391 (25’11’’) 
EE: TM observa as imagens e clica na que pensas que corresponde à primeira parte da história. 
(TM clicou na primeira imagem e fez a correspondência correta) 
EE: Muito bem! /Agora é a vez do AS. 
IR: Eu ainda não fui. 
BC: Se não forem neste vão noutro. 
EE: O que é que terá acontecido depois? 
(AS clicou na primeira imagem onde aparecia a coruja) 
IR: Nãooo, não! 
GF: É aquela. / Parte 2. 
(AS clicou no excerto 2 para ouvir o que tinha acontecido e de seguida arrasta a etiqueta “Parte 2” para a 
imagem correta) 
EE: Muito bem! / A coruja estava a dizer ao Tomi para ele mudar de cor, para ficar branco. 
TM: Para não ser comido pelos lobos. 
EE: AM vem tu agora. / O que terá acontecido a seguir? 
IR: Eu ainda não fui. 
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EE: Vão todos. / Ele encontrou a coruja e depois? 
GF: O lobo… 
IR: A LEBRE (disse em voz alta). 
EE: É a AM, está bem? Quando forem vocês, vocês dizem. 
(AM clica numa imagem para visualizar uma parte da história) 
GF: É, é. 
EE: Já temos a parte 1, a parte 2 e a… 
TM: Parte 3. 
EE: Vamos lá ouvir a parte 3. Clica lá na parte 3. 
AA: Arrasta a parte 3! 
 (Ouviram a parte 3) 
AA: Foi, foi, foi! 
EE: Então arrasta lá… 
(Alice fez a correspondência correta) 
EE: Boa, muito bem! 
(…) 
(Jogo – Organização dos acontecimentos da história com materiais manipuláveis) 
V: 1190089 (0’37’’) 
EE: Eu quero ver quem é capaz de / ora / rodinha, vamos fazer uma rodinha. 
(As crianças formam imediatamente uma roda de pequeno diâmetro. Uma delas atravessa a roda para de 
sentar no lugar em frente e empurra os colegas ao lado para arranjar espaço) 
IR: Eu estava aí. 
EE: Anda para aqui. 
IR: Cheguem-se pra láaaaaaa. 
IC: Chata. 
DM: Estás-me a magoar. 
IR: EH PÁÁÁ. 
(A EE mudou o grupo de crianças de lugar na sala para um espaço onde consegue posicioná-los com maior 
diâmetro) 
(1’47’’) 
DS: Afasta-te gorda. 
IC: Eu não sou gorda! 
DS: És sim. 
EE: O que é que aconteceu em primeiro lugar? 
(apontam para a imagem do encontro entre o Tomi e os lobos) 
EE: Ai sim, ele primeiro encontrou os lobos? 
G: Nãoooo (coro) 
ML: Não, não. / Primeiro encontrou a coruja… 
IC: Depois a lebre… 
IR: E depois os lobos… 
(…) 
  
260 
 
IR: E depois foram para a gruta. 
DS: E encontrou a namorada 
ML: Não, não é a morada é uma amiga. 
DS: É a namorada, Bibi. 
(Todas as imagens foram colocadas por ordem) 
 
Sessão V 
(Diálogo com o grupo sobre o projeto “A viagem com o Tomi pelas línguas”) 
Vídeo: DSCF4402 
EE: Então ainda se lembram quais foram as línguas que nós trabalhámos? 
FS: Português,/ francês. 
BC: Português do Brasil. 
IM: Inglês. 
EE: Muito bem. E que outras línguas vimos mais? Lembram-se? 
MC: O espanhol,/ italiano… 
BC: Duas línguas novas. 
EE: Boa, BC! Quais foram essas duas línguas novas que trabalhámos? 
BC: Não sabemos os nomes. 
EE:O Romeno e o catalão. 
AA: Eu sabia dessas. 
EE: Muito bem, significa que estiveram com atenção./ Quais foram as línguas que vocês gostaram mais 
de ouvir? 
BC: Eu gostei das novas. 
FP: Eu gostei das velhas. 
EE: E quais são as línguas velhas, FP? 
FP: O português. 
LN: Eu gostei do espanhol. 
AA: Espanhol. 
FS: Eu foi das novas. 
MC: Eu gostei de todas as línguas. 
EE: Muito bem meninos, obrigada. E há alguma outra língua que vocês gostassem de aprender? 
FS: Eu queria aprender as novas.  
FS: Eu gostava de aprender todas. 
IC: Eu também, todinhas. 
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Anexo 22 
 
 
Notas de Campo 
(Excertos selecionados) 
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